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PRÓLOGO 


Juan Carlos Tedesco* 


La publicación del libro La formación de profesores. Propuestas 
y respuestas es una buena señal para todos los que nos desem- 
peñamos en el ámbito de la educación superior. Una mirada 
amplia sobre la literatura dedicada a este nivel del sistema 
educativo permitiría apreciar que los temas dominantes han 
sido, según las épocas, los referidos al gobierno y administra- 
ción de las instituciones, el financiamiento, la investigación 
y el papel político de sus actores, ya sean los estudiantes o los 
profesores. La preocupación por la pedagogía, a pesar de algu- 
nos esfuerzos aislados o individuales, no ha ocupado un lugar 
importante en la agenda universitaria. 

El supuesto básico sobre el cual se apoyó esta subestima- 
ción de la variable pedagógica consistió en asumir que para 
lograr una educación de excelencia era necesario (y suficien- 
te) disponer de un profundo conocimiento de la disciplina y 
—en los niveles superiores de las carreras universitarias— un 
acabado dominio de las prácticas ligadas a la producción de 
esos conocimientos. El profesor enseñaba aquello que hacía 
en su vida profesional o académica a un grupo de estudiantes 
que llegaban a la universidad luego de un fuerte proceso de 
selección, que garantizaba el manejo del capital cultural nece- 
sario para transitar con éxito por el proceso de enseñanza- 
aprendizaje. 

Este paisaje se modificó radicalmente en las últimas déca- 
das tanto desde el punto de vista social como científico. Por un 
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lado, se ha producido un proceso de masificación de la ense- 
ñanza superior que permite el acceso de estudiantes con un 
perfil muy diferente al tradicional. Los problemas de apren- 
dizaje que plantean los alumnos que provienen de los nuevos 
sectores sociales son muy importantes y se expresan en los al- 
tos porcentajes de fracaso que se registran en los primeros años 
de las carreras universitarias. 

Pero los problemas del aprendizaje no se concentran sólo 
en los nuevos estudiantes. La velocidad en el ritmo de produc- 
ción de conocimientos implica desafíos para todos, ya que los 
aprendizajes logrados durante la carrera no van a servir por mu- 
cho tiempo y será necesario renovarlos en forma permanente. 
La respuesta a este desafío suele concentrarse en el diseño de 
nuevos dispositivos administrativos como, por ejemplo, la obli- 
gación de revalidar los títulos después de determinado periodo 
de tiempo o la creación de títulos adicionales que implican pe- 
riodos cada vez más prolongados de formación. Si bien este 
enfoque es útil y necesario, nos parece igualmente urgente co- 
menzar a discutir el tema desde el punto de vista pedagógico, lo 
cual involucra tanto lo relativo al diseño de los planes de es- 
tudio como las metodologías de enseñanza y aprendizaje. 

El fracaso en los primeros años y la necesidad de aprender 
a lo largo de toda la vida obligan a discutir en profundidad el 
tema de la formación básica. Sólo una muy sólida formación 
básica permite adaptarse a los cambios permanentes y veloces 
en el conocimiento. Admitir este postulado implica un cambio 
cultural profundo en la escala de valores con la cual funcionan 
las universidades. Como lo demuestran varios de los textos in- 
cluidos en este libro, dicha escala otorga mucho menos presti- 
gio a la formación básica que a la formación especializada, y 
mucho menos prestigio a la docencia que a la investigación 
o la gestión institucional. Modificar este patrón cultural es 
uno de los principales desafíos de la enseñanza superior del si- 
glo XXI. 

Si los desafíos cognitivos se focalizan en la formación básica, 
los desafíos sociales se refieren a la formación ética. Al respec- 
to es importante recordar que los niveles de responsabilidad de 
las elites científicas y técnicas acerca del uso de la información 
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y del conocimiento son muy significativos. No hay más que ob- 
servar los debates generados alrededor de temas como el ge- 
noma humano, la manipulación genética, el cuidado del medio 
ambiente o las políticas económicas. La pregunta pedagógica 
que plantea esta situación es la que se refiere a “¿cómo se for- 
ma una inteligencia responsable?”. Sabemos que en esa forma- 
ción no se pone en juego sólo la dimensión cognitiva de los 
sujetos, sino también la dimensión ética y afectiva. Se trata, en 
consecuencia, de diseñar experiencias de aprendizaje (exten- 
sión universitaria, voluntariado, pasantías, residencias, etc.) 
explícitamente destinadas a fomentar la responsabilidad so- 
cial del futuro profesional universitario. 

En síntesis, las respuestas tradicionales no son suficientes 
para enfrentar con éxito los desafíos pedagógicos de la uni- 
versidad en el siglo XXI. Es urgente colocar la discusión sobre 
la pedagogía universitaria en un lugar prioritario de su agen- 
da, lo cual también permitirá una fuerte revisión en el propio 
campo de la pedagogía. Paradójicamente, a pesar de la impor- 
tancia de la docencia como fuente de empleo, su prestigio en 
la universidad no ha aumentado. La universidad sigue conside- 
rando más prestigiosas otras actividades, particularmente la 
investigación, lo cual se aprecia a través de las políticas de in- 
centivos. La identidad docente sólo parece haber fortalecido 
algunos comportamientos de tipo corporativo vinculados a la 
defensa de condiciones de trabajo. 

Pero más allá de estas consideraciones, el análisis de los 
desafíos pedagógicos de la enseñanza superior permite com- 
prender la importancia de la formación docente en este nivel. 
Ser docente de enseñanza superior ya constituye un campo con 
saberes y competencias específicas. El conjunto de trabajos re- 
copilados en este libro aporta informaciones, hipótesis e in- 
terrogantes que enriquecen el debate y colocan nuevamente 
la discusión sobre la pedagogía universitaria en un lugar cen- 
tral de la agenda sobre el futuro de la educación latinoame- 
ricana. Sólo queda agradecer a los autores por el esfuerzo y 
confiar en que ellos y muchos otros continúen en esta línea de 
trabajo. 


SI LOS BUENOS PROFESORES “NO NACEN, 
SE HACEN”, ENTONCES ¿POR QUÉ NOS HACEMOS... 
LOS DESENTENDIDOS DE SU FORMACIÓN? 


Tiburcio Moreno Olivos* 


Cuando todo está dicho y hecho, lo 
realmente decisivo para el aprendizaje de los 
alumnos siguen siendo los compromisos y 
las competencias de los profesores. 


Darling-Hammond (2001:369) 


RESUMEN 


El propósito de este artículo es reflexionar acerca del valor que 
tiene la formación permanente del profesorado universitario 
en un contexto de incertidumbre y cambio constante donde las 
demandas y exigencias a las instituciones de educación supe- 
rior son cada vez más amplias y diversas. Más que hacer un 
análisis minucioso del tema, nos interesa reflexionar acerca del 
conocimiento de la realidad mexicana con el fin de perfilar una 
propuesta en este campo, tan necesitado de políticas y progra- 
mas. Para lograr este objetivo, nos apoyamos en datos actuales 
de la educación superior nacional, a partir de los cuales se 
puede entrever que habrá una fuerte demanda de profesores en 
las próximas décadas, por lo que urge aumentar el número de 
docentes bien capacitados. La ausencia de iniciativas claras 
en el ámbito de la formación permanente del profesorado ha 
generado serias dificultades en la práctica, lo que, aunado a una 
cultura escolar saturada de mitos acerca de la enseñanza y el 
papel del docente universitario, conforma un muro casi infran- 
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queable que impide lograr la anhelada calidad de la educación 
superior. 


INTRODUCCIÓN 


En el umbral del siglo XXI la enseñanza universitaria se ha 
convertido en una tarea compleja; claro, habrá quien piense que 
la enseñanza siempre ha sido compleja y tendrá razón, sólo 
que hay que reconocer que en las últimas décadas el mundo 
ha cambiado en forma acelerada (todo parece indicar que esta 
tendencia no sólo continuará, sino que incluso se intensifica- 
rá), que las demandas impuestas a las instituciones educati- 
vas son cada vez mayores y más diversas, lo que hace que la 
enseñanza resulte abrumadora para muchos profesores (Stoll, 
Fink y Earl, 2003). Ante este panorama, las instituciones de edu- 
cación superior (IES) están cambiando sus modelos de forma- 
ción profesional, con la finalidad de que los estudiantes puedan 
apropiarse de los saberes y consigan desarrollar las compe- 
tencias requeridas para responder satisfactoriamente a los 
problemas y necesidades del contexto social más amplio (Mo- 
reno, 2009a). 

El modelo de escuela tradicional (con toda la carga ideológi- 
ca que este concepto tiene y sin ninguna pretensión de sata- 
nizarlo o descalificarlo en bloque) tan válido y pertinente para 
satisfacer los requerimientos de otra época, hoy resulta a todas 
luces insuficiente para adecuarse a las exigencias de un mundo 
interconectado y globalizado. Por otra parte, las recientes re- 
formas educativas recuperan un viejo anhelo de la pedagogía: 
la necesidad de reemplazar un modelo centrado en la enseñan- 
za, O lo que es lo mismo, centrado en la figura de autoridad del 
profesor, por un modelo focalizado en el alumno. En la retórica 
actual se le denomina “paradigma centrado en el aprendizaje”. 
Aunque este vuelco de la enseñanza hacia el aprendizaje implica 
un proceso de cambio complejo, su frecuente alusión en el dis- 
curso educativo da la impresión de que su sola referencia basta- 
rá para cambiar el actual estado de cosas. 

Hoy sabemos que los fenómenos educativos son mucho más 
complejos e inaprensibles de lo que se suele suponer dado el 
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carácter multirreferencial y opaco que tienen, por lo que de- 
bemos evitar cualquier abordaje lineal y simplista, sin caer en 
una postura ingenua e inoperante. 

Decíamos al inicio de este artículo que en la actualidad la 
enseñanza universitaria se ha vuelto una tarea mucho más com- 
pleja que antes, pero faltaría agregar que también el aprendi- 
zaje se ha convertido en una experiencia mucho más desafiante 
para los alumnos, porque la barra se ha puesto más alta. 
Podríamos afirmar con certeza que ser profesor o ser alumno, 
en la llamada sociedad del conocimiento, son papeles difíci- 
les de representar porque las demandas y expectativas puestas 
sobre sus hombros son cada vez más pesadas y exigentes (Mar- 
celo, 2006). 

Precisamente el hecho de que se le esté dando demasiada 
importancia —al menos en el discurso dominante en nuestro 
país— a un paradigma cuyo epicentro es el alumno y sus ne- 
cesidades de aprendizaje, durante tanto tiempo descuidadas 
cuando no deliberadamente ignoradas por la escuela, plantea 
una enorme apuesta para los docentes, porque a fin de cuen- 
tas son ellos los encargados de crear las condiciones en el aula 
para que los procesos de aprendizaje puedan ocurrir. En rela- 
ción con estas ideas, Bain (2006) afirma que: 


[...] los mejores educadores pensaban en la docencia como 
cualquier cosa capaz de ayudar y animar a los estudiantes a 
aprender. Enseñar es atraer a los estudiantes, diseñando cuida- 
dosamente un entorno en el que ellos aprendan [...] pensaban 
en la creación de ese entorno de aprendizaje exitoso como en un 
acto intelectual (o artístico) serio y de importancia, quizá inclu- 
so como una especie de asunto erudito que exigía la atención de 
las mejores mentes de la academia (p. 62). 


Según el autor, esta erudición estaba basada en cuatro pre- 
guntas principales: 


1) ¿Qué deberían ser capaces de hacer intelectual, física o 
emocionalmente mis alumnos como resultado de su apren- 
dizaje? 
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2) ¿Cómo puedo ayudarlos y animarlos de la mejor manera 
para que desarrollen esas habilidades y los hábitos men- 
tales y emocionales para utilizarlas? 

3) ¿Cómo podemos mis estudiantes y yo entender mejor 
la naturaleza, la calidad y el proceso de su aprendizaje? 

4) ¿Cómo puedo evaluar mis intentos de fomentar ese apren- 
dizaje? 


En la literatura pedagógica aparecen constantes referencias 
acerca de que los profesores son los responsables de “orques- 
tar” el ambiente de aprendizaje, desafortunadamente en la 
práctica la mayoría de ellos no tiene claro el significado que 
entraña esta afirmación y mucho menos sabe cómo gestionar 
el trabajo en el aula para lograrlo. Ante estos requerimientos 
surgen cuestionamientos inevitables, por ejemplo: ¿por qué 
la formación del profesorado no es en la actualidad un asunto 
prioritario en las políticas educativas de este país? ¿Lo fue real- 
mente alguna vez? ¿Merecería serlo? Dados los desafíos que se 
tienen en la sociedad contemporánea, ¿cuál es la preparación 
del profesorado universitario mexicano para atender satisfac- 
toriamente las exigencias de esta nueva agenda? ¿Se puede es- 
perar que el profesorado haga una interpretación correcta de 
los planteamientos innovadores de la reforma, cuando su for- 
mación pedagógica es escasa y en muchos casos nula? ¿Qué 
sabemos de los docentes mexicanos como para esperar que los 
principios y postulados de la reforma educativa puedan encon- 
trar una tierra fértil donde germinar y producir buenos frutos? 

Si es cierto que cualquier proyecto curricular finalmente se 
juega en las manos del profesor, ¿estamos dejando en buenas 
manos un asunto tan importante como es la formación de los 
profesionales que el país necesita para su transformación y fu- 
turo desarrollo? ¿Cómo puede el profesor atender los cambios 
notorios que se están dando en la docencia, cuando no cuenta 
con formación pedagógica? ¿Acaso no es “mandarlo a la gue- 
rra sin fusil” o tanto como “pedirle peras al olmo”? Aunque nos 
referimos a la reforma y a la formación docente, cabría aclarar, 
de acuerdo con Montero (2006), que: 
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[...] la formación es un apoyo imprescindible para afrontar 
los retos que en cada momento histórico se plantean al pro- 
fesorado, y los que el propio profesorado se formula en el día a 
día de su práctica docente. Claro que el que esto sea así no tie- 
ne por qué significar asociarla prioritaria e instrumentalmen- 
te a las reformas, tal y como viene sucediendo habitualmente 
(p. 157). 


Si una de las funciones sustantivas de la universidad es la 
docencia, ¿por qué en la práctica se traiciona el discurso al otor- 
gar mayor reconocimiento y estímulos a la investigación por 
encima de la docencia, que siempre figura como el pariente 
pobre? ¿Bastará con ser un buen investigador para tener garan- 
tías de la calidad de la enseñanza? ¿Qué implicaciones tiene el 
hecho de que un amplio sector de los profesores universitarios 
a nivel nacional muestre una postura de desprecio —cuando 
no de abierto rechazo— a las actividades de formación pedagó- 
gica y, por ende, hacia la enseñanza que imparte, incumpliendo 
así una de las obligaciones contraídas en su contrato laboral? 
¿Se puede transitar hacia una enseñanza para la comprensión 
encaminada al logro de aprendizajes significativos cuando se 
tiene la convicción de que lo más importante —en realidad, lo 
único— es tener el dominio de la asignatura que se imparte? 
Si la enseñanza es sólo una cara de la moneda, ¿cómo lograr 
mediante una enseñanza superficial y limitada promover un 
aprendizaje relevante en los educandos? ¿Acaso puede un pro- 
fesor desarrollar en sus alumnos la capacidad de aprender a 
lo largo de su vida si la misma está manifiestamente ausente 
de su actividad profesional y de su trayectoria formativa? 

Todas las preguntas anteriores representan sólo una peque- 
ña muestra de los asuntos pendientes que flotan en el am- 
biente. Este abigarrado y contradictorio panorama descansa 
en una serie de premisas falsas que persisten en la mente de 
muchos profesores y autoridades educativas, algunas de las 
cuales la investigación educativa se encargó de desmontar; no 
obstante, ya sea por desconocimiento, conveniencia, inercia 
institucional y peso de la tradición, o por todos estos factores a 
la vez, estas creencias perviven y se niegan a aceptar su destie- 
rro definitivo. Posteriormente, volveremos a este tema para 
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darle un tratamiento más amplio, ahora veamos algunos datos 
recientes de la educación superior mexicana para calibrar la 
prioridad que tiene atender dos asignaturas pendientes: cober- 
tura y calidad. 


LA EDUCACIÓN SUPERIOR MEXICANA: 
ALGUNOS DATOS QUE OBLIGAN A REPENSAR 
LA FORMACIÓN DOCENTE 


Esta sección se basa fundamentalmente en un documento 
reciente publicado por el actual subsecretario de educación 
superior (Tuirán y Ávila, 2011) titulado La educación supe- 
rior: escenarios y desafíos futuros, en el cual se afirma que “la 
cobertura total de la educación superior en México alcanza 
en la actualidad el equivalente a tres de cada 10 jóvenes de 19 
a 23 años”. Aunque se declara que esta cifra representa un avan- 
ce importante, se reconoce que resulta inferior cuando se le 
compara con los datos procedentes de los países desarrolla- 
dos, cuyos niveles de cobertura se elevan a 60 o 70 por ciento, 
e incluso.siguen siendo inferiores al compararlos con países 
que tienen un grado de desarrollo similar al nuestro, como 
es el caso de Argentina con 68 por ciento y Chile con 55 por 
ciento. Ante esta realidad, el documento plantea que “la supe- 
ración de este rezago es imprescindible para lograr una inser- 
ción favorable en la emergente economía del conocimiento 
y reducir las brechas que nos separan de otros países”. 

Haciendo un ejercicio de prospectiva, los autores, al refe- 
rirse al crecimiento significativo que la matrícula y la cober- 
tura de la educación superior ha experimentado en los años 
recientes, sostienen: 


[...] mientras que en el ciclo 2006-2007 el número de estudian- 
tes (sin considerar el posgrado) era ligeramente superior a 
2.5 millones, en el ciclo 2010-2011, de acuerdo con estima- 
ciones preliminares, se superó la cota de los tres millones. Este 
dinamismo de la matrícula permitió elevar la cobertura total de 
la educación superior a más de 30 por ciento en el último ciclo 
escolar. Cabe señalar que casi 70 por ciento del aumento de 
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la matrícula en el periodo reciente se originó en el esfuerzo 
de las instituciones públicas de educación superior (Tuirán y 


Ávila, 2011). 


Es evidente que este dato de cobertura de 30 por ciento re- 
vela una visión muy optimista, pero hay voces críticas como 
la de Gil (2010), que discrepa de tales cifras al señalar en una 
columna del periódico El Universal que las autoridades no 
dicen la verdad acerca de la cantidad de jóvenes que están es- 
tudiando en el nivel superior en el país. Afirman una verdad 
a medias. La asistencia a las instituciones de educación su- 
perior “entre los jóvenes de 18 a 23 años” es mucho menor: 
alrededor de 20 por ciento. La meta, en efecto, era alcanzar la 
cobertura de 30 por ciento, que resulta al comparar el total de 
la matrícula (sin tener en cuenta la edad de los que la inte- 
gran) con el grupo de 18 a 23 años como parámetro, como una 
cohorte de edad no arbitraria con la cual contrastar al con- 
junto y obtener una proporción. Ese grupo de edad es adecua- 
do como unidad de comparación. Que el grupo de 18 a 23 años 
sea empleado como parámetro conduce a que al relacionar 
toda la matrícula con él, se pueda afirmar que la cobertura es 
“equivalente” a 30 por ciento de esa cantidad, pero no que 30 
por ciento de los que integran ese grupo esté hoy estudiando. 
Lo incorrecto de la expresión es que está empleando la tasa 
bruta (cantidad total de la matrícula —sin tomar en cuenta su 
edad— sobre el grupo de 18 a 23 años) como si fuera la tasa 
neta (la cantidad de muchachos en la matrícula que sí tienen 
esa edad, comparados con el grupo de edad al que pertenecen). 
Hay, en la actualidad, alrededor de un millón de estudiantes 
inscritos en la educación superior que tienen más de 23 años. 
De ese tamaño es el error expresado, afirma Gil. 

Entre las principales razones que argumenta este experto 
respecto al millón de jóvenes matriculados en educación su- 
perior que padecen de rezago educativo al estar por encima de 
la edad deseable, se encuentran dos: 


1) Una considerable cantidad de estudiantes ingresa a la edu- 
cación superior en edades que muestran inicios tardíos, 
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reprobación, abandono temporal de los estudios u otros 
fenómenos que impidieron su paso regular por las etapas 
previas. En esto, parte de la responsabilidad se atribuye 
a las fallas del sistema de educación básica y al desorden 
en la media superior, los efectos de las crisis económicas 
y, adicionalmente, el impresentable pacto político entre 
las autoridades y la cúpula del Sindicato Nacional de Tra- 
bajadores de la Educación (SNTE), que busca todo y exige 
mucho, menos mejorar la educación. 

2) La ineficacia de las instituciones de educación superior, 
cuyos planes y programas, previstos para cuatro o cinco 
años, no son cumplidos por los alumnos por diversas ra- 
zones, una de las cuales es la falta de atención por parte 
de quienes los ¿forman?: académicos embelesados con 


ser investigadores con doctorado que huyen de la docencia 
(Gil, 2010). 


Desde luego, los datos oficiales de cobertura son importan- 
tes pero insuficientes; afirmar que se crearon 92 instituciones 
y 52 extensiones de instituciones ya existentes, que se realizaron 
1 343 proyectos de ampliación y mejora de los campus uni- 
versitarios, que se aprovechó la capacidad instalada de algunos 
subsistemas educativos y se aumentó la matrícula en las mo- 
dalidades no presenciales es algo loable, pero no resuelve el 
viejo problema de fondo. No obstante estos logros, se reconoce 
que la cobertura actual no es la que cabría esperar del grado 
de desarrollo de México ni de las expectativas y aspiraciones de 
los mexicanos. 

Este enorme desafío exige duplicar esfuerzos para ampliar 
el acceso de los jóvenes a la educación superior, así lo reco- 
noce la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES) al establecer como meta ele- 
var la cobertura de la educación superior a 48 por ciento para 
2020. Recientemente, otros actores han propuesto alcanzar en 
ese mismo año una cobertura de 60 por ciento. En todo caso se 
trata de propuestas ambiciosas que demandan una importante 
inversión, aunque con ritmos diferenciados. Para valorar el al- 


cance de los desafíos, se proponen cuatro escenarios para 2020 
y 2030: 
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1) El primer escenario (A) deriva de extrapolar el aumento 
promedio anual de la cobertura de educación superior 
logrado durante el primer trienio de la administración del 
presidente Calderón para las próximas dos décadas. 

2) El segundo escenario (B) supone mantener constante 
hasta 2030 el aumento observado en la cobertura de edu- 
cación superior durante el último ciclo escolar (de 1.47 
por ciento), que es con mucho el más elevado en los últi- 
mos 13 años. 

3) El tercer escenario (C) se define a partir de las exigencias 
que supone alcanzar una meta de cobertura de 48 por cien- 
to en 2020. 

4) El cuarto y último escenario (D) supone lograr en ese año 
una cobertura de 60 por ciento. 


DEMANDA DE DOCENTES PARA LAS PRÓXIMAS DOS DÉCADAS 


Como el lector podrá suponer, esta expansión de la educación 
superior significa de inmediato un incremento en la demanda 
de profesores, así como el reemplazo de los que están próximos 
a jubilarse. En este sentido, se advierte que las instituciones 
educativas enfrentarían el desafío de impedir que la renovación 
constante de la planta académica afectara negativamente la 
calidad de la oferta educativa o minara el proceso de profesio- 
nalización del personal académico. Esto quiere decir que se ten- 
drá que prestar especial cuidado a los procesos de selección 
e ingreso a la docencia, de suerte que podamos contar con una 
plantilla suficiente en cantidad, y además con verdaderos pro- 
fesionales de la enseñanza que aseguren su calidad. El reto ac- 
tual que afrontan los sistemas educativos en todo el mundo 
es la calidad y el desafío más urgente que consiste en preparar 
a los ciudadanos para encarar la cambiante, incierta, compleja 
y profundamente desigual sociedad contemporánea en la era 
de la información y de la incertidumbre (Pérez, 2011:18). 
Por su parte, Tuirán y Ávila (2011) afirman que las cifras ac- 
tuales revelan la existencia de casi 330 mil docentes en el nivel 
superior. De ese total, cerca de uno de cada cuatro (81 550) son 
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profesores de tiempo completo (PTC), quienes en su gran ma- 
yoría trabajan en instituciones públicas (87 por ciento). Los 
autores aseveran que los cuatro escenarios identificados an- 
tes constituyen una importante herramienta para evaluar el 
progreso de la ocasional demanda futura de docentes: 


e Elescenario A implicaría aumentar el número de PTC en- 
tre 2010 y 2020 en alrededor de 52 por ciento y entre 2010 
y 2030 en 87 por ciento. Así, el número de docentes pa- 
saría de 86 mil en 2010 a 130 mil en 2020, y a 160 mil en 
2030. En este escenario, a la plantilla de PTC se adiciona- 
rían en promedio 5300 docentes por año en el periodo 
2010-2020. 

e El escenario B exigiría un crecimiento acumulado en el 
número de PTC de 66 por ciento en la primera década y 
de 116 por ciento en todo el horizonte de proyección, lo 
que significaría pasar de 86 mil docentes en 2010 a 144 
mil en 2020, y a 187 mil en 2030. En este caso, el aumento 
neto anual de docentes se elevaría a 5 700 durante la dé- 
cada-2010-2020. 

e En los escenarios más exigentes se agregaría un número 
aún más significativo de PTC. Por ejemplo, en el escenario 
C aumentaría de 87 mil en 2010 a 153 mil en 2020 (con un 
crecimiento de 76 por ciento) y a 206 mil en el periodo 
2010-2030 (lo que implicaría un crecimiento de 137 por 
ciento). En este escenario, el incremento neto por año se 
elevaría a un promedio de 6 600 docentes durante el pe- 
riodo 2010-2020. 

e En contraste, en el escenario D el número de PTC aumen- 
taría de 90 mil a 191 mil entre 2010 y 2020 (con un cre- 
cimiento de 113 por ciento) y a 259 mil docentes en 2030 
(incremento de 189 por ciento a lo largo de todo el ho- 
rizonte de la proyección). En este escenario sería nece- 
sario un aumento neto promedio de 10 100 docentes por 
año entre 2010 y 2020. 


Es indudable que cualquiera de estos escenarios reclamaría 
a las IES esfuerzos inéditos y utópicos de reclutamiento y for- 
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mación de profesores. La eventual demanda futura de PTC re- 
vela la necesidad tanto de garantizar el financiamiento como 
de impulsar una gran transformación que permita formar a los 
docentes que requeriría la masificación de la educación supe- 
rior. En este documento se señala que con el propósito de sos- 
tener, y en su caso elevar la calidad educativa, la incorporación 
de PTC a las instituciones educativas deberá ser preferente- 
mente con estudios de posgrado. Esta idea descansa en el 
supuesto —bastante generalizado— de que un profesor con 
estudios de posgrado es prácticamente un garante que permi- 
tirá lograr la calidad de la enseñanza, supuesto por ahora no 
comprobado, 

Siguiendo con la danza de los números, para ilustrar el gran 
avance en la profesionalización del profesorado, medido a 
través de los estudios de posgrado, se menciona que actual- 
mente alrededor de 69 de cada 100 PTC tienen estas caracterís- 
ticas (70 por ciento de las instituciones públicas y 65 por ciento 
de las instituciones particulares). Como el lector puede apre- 
ciar, se insiste en la idea de asociar “profesores con posgrado” 
con docentes “altamente calificados”, quizás esto pueda ser cier- 
to si nos referimos a tareas de investigación u otras, pero tengo 
mis reservas para el caso de la enseñanza. Si la proporción de 
PTC con posgrado pudiera elevarse de 69 por ciento a por lo 
menos 90 por ciento, sería posible apreciar la envergadura del 
reto que significaría formar recursos humanos altamente cali- 
ficados. 

Si tomamos como referencia la formación de PTC con estu- 
dios de posgrado, los escenarios de futuro plantean: en el es- 
cenario A, el número con posgrado aumentaría de 59 mil en 
2010 a 105 mil en 2020 y a 144 mil en 2030. En el escenario B, 
su número se elevaría de 60 mil a 116 mil entre 2010 y 2020 
y a 169 mil al final de la siguiente década. Por otra parte, en el 
escenario C se incrementaría de 60 mil en 2010 a 123 mil en 
2020 y a 183 mil en 2030. Finalmente, en el escenario D, que es 
el más exigente, pasaría de 62 mil a 153 mil entre 2010 y 2020 
y a 233 mil en 2030. Claro, nada que decir de la calidad de los 
programas de posgrado, ésta se da por descontado, al parecer, 
lo que importa es la cantidad. 
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INGRESO Y MOVILIDAD EN LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 


No obstante los datos descritos en el apartado anterior, que nos 
apresuran a estar atentos al desarrollo de la educación supe- 
rior —que incluye la mejora de la enseñanza—, considera- 
mos que este apremio se combina mal con la ausencia de una 
política de reclutamiento, permanencia y promoción de los 
profesores en las IES del país. Pero estas dificultades en la se- 
lección de profesores no es algo privativo de México; desde 
España, Bolívar (2006) advierte que “es una lástima que los dis- 
positivos de selección no sean los más adecuados para reclutar 
a los mejores profesores, al tiempo que contribuyen a dar una 
identidad falsa del buen docente (aquel que domina los con- 
tenidos de los temarios)” (p. 140). 

Como es sabido, cada institución educativa cubre sus ne- 
cesidades de plantilla recurriendo a mecanismos distintos, los 
cuales generalmente dependen de las condiciones de oferta y 
demanda de profesores en la región o el contexto donde se en- 
cuentra la universidad. En los grandes polos urbanos del país 
donde se ubican las macrouniversidades federales y las univer- 
sidades públicas estatales de mayor tamaño y prestigio social, 
el proceso de selección para ingresar como profesor universi- 
tario es mucho más riguroso y disputado, lo habitual es que 
haya más aspirantes que vacantes disponibles. Existen varios 
filtros durante el proceso de evaluación y la forma en que los re- 
quisitos suelen ser elevados; al final muy pocos logran cubrir 
el perfil, lo que permite a la institución elegir a los mejores 
prospectos. 

En otras zonas del país la escasez de candidatos que se pos- 
tulan para cubrir las plazas vacantes acaba por convertir las 
exigencias en requisitos demasiado laxos o deseables, cuan- 
do deberían ser una condición sine qua non para poder ser 
contratados. Incluso hay casos en los que se llega al extremo 
de elegir entre los candidatos “al menos peor”, con las consabi- 
das consecuencias negativas que esto trae para los alumnos, 
quienes acaban padeciendo a estos profesores improvisados 
o “chapuceros” de la enseñanza. En este sentido, Barber y Mour- 
shed (2008) afirman que 
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[...] los sistemas educativos con más alto desempeño atraen 
en forma constante gente más capacitada a la carrera docen- 
te, lo que lleva a su vez a mejores resultados académicos. Esto 
se logra por medio de un ingreso a la capacitación docente 
altamente selectivo, procesos efectivos de selección de los as- 
pirantes más apropiados y buenos salarios iniciales (aunque 
no extraordinarios). Con estas premisas se eleva el estatus de 
la profesión, lo que facilita la atracción de candidatos aún me- 
jores (p. 15). 


El hecho de que in strictu sensu no contemos con un sistema 
de educación superior, la movilidad de profesores en el país no es 
una alternativa viable porque el cambio de adscripción laboral 
conlleva una pérdida importante de los derechos ganados, co- 
mo son la antigüedad o el estatus y la categoría adquiridos en 
la institución anterior. Esto desalienta a los profesores más 
experimentados y mejor formados a cambiar su residencia 
—aunque fuese temporalmente— para enriquecer con sus co- 
nocimientos y experiencia otros programas académicos y de 
investigación, lo que sin duda beneficiaría especialmente a las 
universidades nuevas o a aquellas que tienen una plantilla do- 
cente menos habilitada; desde luego, el intercambio entre pares 
aportaría a ambas partes y contribuiría de forma significativa 
a fortalecer la formación docente. Por eso es que la movilidad 
docente es muy escasa, aunque últimamente se están haciendo 
esfuerzos para potenciarla otorgando becas de movilidad de 
corta duración tanto a nivel nacional como internacional, por 
ejemplo, entre las instituciones del Consorcio de Universidades 
Mexicanas (Cumex). 

Todos conocemos las nefastas consecuencias de una políti- 
ca centralista que perpetúa la desigualdad y ahonda la brecha 
entre las IES mejor dotadas, generalmente concentradas en las 
zonas urbanas de las grandes ciudades y las IES menos equipa- 
das que se encuentran en las regiones más apartadas del país 
y que están impedidas para ofertar programas de posgrado de 
calidad —según los criterios establecidos por el Consejo Na- 
cional de Ciencia y Tecnología (Conacyt)— toda vez que no cuen- 
tan con recursos humanos altamente calificados que atiendan 
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sus programas educativos (número de doctores, miembros del 
Sistema Nacional de Investigadores). 

Además de estos yerros en materia de política educativa 
nacional, desatinos que también alcanzan el ámbito de la selec- 
ción y formación de profesores, como ya apuntábamos, existen 
falsas creencias, a manera de mitos, que permanecen enrai- 
zadas en la cultura académica universitaria, las cuales pue- 
den dar al traste con los escasos y asistemáticos esfuerzos por 
promover la formación pedagógica. 


MITOS DE LA ENSEÑANZA UNIVERSITARIA 


En este apartado hemos seleccionado ocho de los mitos más 
frecuentes que circulan en el ambiente, los cuales como unas pe- 
sadas rémoras detienen el cambio y la mejora de la enseñanza 
universitaria. Trataremos de ofrecer argumentos que revelan 
la falacia de tales planteamientos. 


“Los buenos profesores nacen, no se hacen” 


Este mito, que (en parte) da título al presente artículo, se basa 
en casos singulares en los que se ha observado a personas do- 
tadas de ciertas capacidades innatas para la buena enseñanza, 
que tienen éxito en el oficio sin haber recibido una formación 
ex profeso para la docencia. Por supuesto, existen individuos 
con cualidades excepcionales, como ocurre en todas las profe- 
siones, pero hay que aclarar que se trata de casos más bien 
raros (digamos que podemos hallar uno entre miles); sin em- 
bargo, basta con que se sepa o conozca un solo caso para que 
de inmediato se generalice, afirmando que se puede ser un buen 
enseñante sin haber recibido formación didáctico-pedagógica, 
o lo que es lo mismo que los buenos profesores nacen, no se 
hacen, como si tal carencia de formación se pudiera reempla- 
zar con una buena voluntad o con años de experiencia. Una vez 
asentadas estas creencias resulta casi imposible desarraigarlas 
del imaginario colectivo, por más que la investigación educa- 
tiva ha demostrado ad nauseam lo errático de tales ideas. 
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En este tenor Zabalza (2009) afirma que seguramente por- 
que 


[...] seguimos entendiendo que la enseñanza tiene mucho de 
arte, sigue prevaleciendo la idea de que a enseñar se apren- 
de enseñando y huelga, por tanto, cualquier tipo de formación 
para ello. Para muchos profesores universitarios la enseñanza 
es un arte y no cabe, no tiene sentido, intentar buscar regula- 
ridades ni normas basadas en evidencias pues las acciones do- 
centes son variadas e imprevisibles. De ahí se deriva la idea tan 
extendida de que no existe doctrina o teoría posible sobre la en- 
señanza sino que los buenos docentes nacen de la práctica. 
¿Para qué formarse, entonces? Basta con tener experiencia 


(p. 73). 
tí ~ 
ara enseñar basta con saber 
sobre la asignatura” 


Esta idea se fundamenta en una concepción tradicional de la 
enseñanza en la que la autoridad académica del profesor y su 
prestigio estaban basados en el dominio que tenía de la ma- 
teria que impartía. Se pensaba que si alguien era experto en la 
materia o disciplina de su especialidad con eso bastaba para 
garantizar su buena enseñanza; es decir, el dominio del con- 
tenido se consideraba lo más importante, con lo que implícita- 
mente se admitía que la formación didáctico-pedagógica era 
algo accesorio y no una condición imprescindible para la en- 
señanza. 


“La responsabilidad del docente es enseñar, mientras 
que la obligación del alumno es aprender” 


Esta frase también tiene reminiscencias del pasado, en el que la 
enseñanza y el aprendizaje se concebían como dos actos sepa- 
rados uno del otro, en lugar de ser vistos como dos caras de 
una misma moneda. En este tenor, se pensaba que la principal 
tarea del docente consistía en enseñar (la enseñanza era en- 
tendida como transmisión de información) y no se considera- 
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ba responsabilidad suya si de su actuación se generaba o no el 
aprendizaje en los alumnos. Esta creencia sigue viva en la men- 
te de muchos profesores, por ejemplo, cuando afirman que el 
alumno (y sus condiciones) es el único culpable de su fracaso 
escolar, con lo que se eximen de cualquier participación en el 
asunto, desconsiderando que una enseñanza pobre, una eva- 
luación inadecuada o un docente incompetente pueden ser 
—y de hecho lo son— una causa importante de los malos re- 
sultados de aprendizaje. 


“Si en el pasado la humanidad fue educada 
bajo la égida de una pedagogía tradicional, ¿por qué 
habríamos de cambiar un modelo que tan buenos y 
probados resultados nos ha dado, por otro que no ofrece 
plenas garantías de su eficacia?” 


Ésta suele ser una pregunta habitual que lanzan algunos cole- 
gas que participan en cursos de formación docente que coor- 
dino. Sin duda existen educadores plenamente convencidos de 
que todo modelo formativo de antaño fue mejor y sus razones 
tendrán para pensar así. Su principal argumento consiste en 
señalar que gracias a la educación recibida las generaciones 
anteriores adquirieron los conocimientos y las habilidades que 
les permitieron tener una vida plena y legar un pasado grandio- 
so, en el que destacaron personajes ilustres. Claro, en este ar- 
gumento no hay ninguna alusión a los millones de niños y 
niñas que fueron víctimas de fracaso escolar (porque lo que 
importa son las historias de éxito, los fracasados a nadie le in- 
teresan), los cuales seguramente truncaron sus proyectos de 
vida gracias a un modelo de escuela selectivo e inequitativo. 
La escuela tradicional respondía de forma más o menos bien 
a un contexto histórico-social muy distinto al que vivimos hoy 
en día. Por eso este tipo rígido de escuela resulta en parte 
obsoleto, lo que le imposibilita adaptarse y responder adecua- 
damente a las demandas de una sociedad del conocimiento 
compleja, incierta y cambiante. Algunos autores hablan inclu- 
so de la necesidad de “reinventar” la escuela en el siglo XXI. 
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“A la universidad acuden personas adultas con metas 
definidas y un proyecto de formación claro. 
No es obligación del docente hacer de su enseñanza 
una tarea motivadora para el aprendizaje” 


Uno de los componentes más drásticos en el que se aprecia el 
cambio social que está impactando los cimientos de la es- 
cuela es la conformación de un alumnado cada vez más hete- 
rogéneo y diverso. La población escolar actual, al menos en 
la educación superior pública, representa un mosaico vario- 
pinto en el que conviven individuos pertenecientes a distintos 
estratos sociales, lo que conlleva desiguales niveles de capital 
(cultural, lingúístico y económico); esta diversidad también 
se aprecia en sus proyectos de vida, expectativas hacia la es- 
cuela, intereses, necesidades de aprendizaje y de otro tipo, ob- 
jetivos personales, grados de compromiso con su educación 
y niveles de motivación para aprender. 

Con el arribo de amplios sectores sociales a la educación 
superior pública, la motivación para aprender no es un recurso 
con el que se cuente de antemano, sino una capacidad que hay 
que construir y desarrollar, y en esto el docente y su enseñan- 
za juegan un papel fundamental, sobre todo porque sabemos 
que la motivación es un componente clave para el aprendi- 
zaje, que bien empleado puede contribuir de forma muy sig- 
nificativa en los logros del educando. No es verdad que por el 
hecho de ser adultos jóvenes los alumnos tienen sus objetivos 
claros y la suficiente motivación para alcanzarlos, y por ende 
no requieren que los profesores les ofrezcan una enseñanza 
estimulante. La motivación extrínseca (dada por el profesor 
o por cualquier otro agente externo) junto con la motivación 
intrínseca (la interna del propio individuo), siempre serán ne- 
cesarias e importantes cuando del aprendizaje se trata. 


“La enseñanza no es una ciencia, sino un arte 
que depende de la sensibilidad, la intuición 
y el estilo propio de cada profesor” 


Esta perspectiva revela una concepción de la enseñanza 
como un arte y del profesor como un artista. Si bien ésta es 
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una forma de enfocar la enseñanza, por desgracia quienes la 
emplean muchas veces lo hacen apelando menos a la libertad, 
la creatividad y la autonomía (valores que implican una gran 
responsabilidad en quien los ejerce) que todo proceso forma- 
tivo debe tener, y más en el sentido de considerar la enseñanza 
como algo que se debe dejar al libre albedrío de cada cual, con 
lo que se olvida que aquélla es una tarea normativa e intencio- 
nada, que persigue fines formativos relevantes desde el punto 
de vista social y educativo, y que por lo tanto no puede estar 
sujeta a los designios y caprichos de cada profesor. Es verdad 
que la enseñanza tiene este componente artístico, pero eso no 
debe interpretarse como una tarea regida por el azar y la im- 
provisación, según el estado de ánimo del profesor o sus pre- 
ferencias personales. 


“Toda enseñanza puede producir un aprendizaje valioso” 


Esta falsa creencia se basa en la premisa de que cualquier tipo 
de enseñanza empleada en el aula producirá un aprendizaje 
relevante en el alumno, y por tanto se puede continuar mane- 
jando una enseñanza convencional centrada en la transmi- 
sión de información con un enfoque superficial —como se ha 
hecho siempre—, que de cualquier modo se generará algún 
tipo de aprendizaje útil. Una vez aceptado este mito, el profe- 
sor no verá ninguna necesidad de embarcarse en una empresa 
llena de incertidumbres y temores, como puede ser la modi- 
ficación o cambio de su enseñanza, escudándose en la idea de 
“más vale malo conocido que bueno por conocer” y ya sabe- 
mos que ésta es la mejor vía para mantener el statu quo. 


“La experiencia docente es un aval que garantiza 
buenas prácticas de enseñanza” 


Este mito guarda una estrecha relación con el primero, pues se 
cree que alguien que tiene muchos años de experiencia docen- 
te, por esta sola condición se convierte en un buen profesor. 
Sabemos que la experiencia es un componente importante de 
la formación, que los años de ejercicio del oficio pueden afian- 
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zar los conocimientos y desarrollar ciertas habilidades, hábitos, 
rutinas y actitudes que brindan al maestro mayor serenidad 
y confianza en sí mismo, lo que tal vez le permita ejercer un me- 
jor dominio de su quehacer. Aun así, no basta con acumular 
años si este acopio no se acompaña de una autoevaluación 
crítica, una reflexión consciente y permanente de su práctica, 
que le ayuden al profesor a superar sus limitaciones y poten- 
ciar sus cualidades. En este caso, la experiencia fraguada en el 
tiempo es importante pero insuficiente. Además, no toda expe- 
riencia tiene el mismo valor formativo ni expande la sabiduría 
del profesor; son las buenas prácticas y su revisión continua de 
forma individual y colegiada (Moreno, 2006) las que verdadera- 
mente ofrecen al docente mejores oportunidades de crecimien- 
to y desarrollo profesional. No olvidemos que en ocasiones la 
antigüedad docente también puede significar un importante 
freno para el cambio y la innovación. 


REFLEXIONES FINALES 


A lo largo de estas líneas hemos intentado dejar constancia de 
la importancia que tiene la formación permanente del profe- 
sor universitario en el siglo XXI, un asunto poco valorado hasta 
ahora en prácticamente la mayoría de las IES del país, aunque 
es evidente que en todas se realizan actividades de formación. 
Aun cuando en el discurso se le concede un lugar importante 
a este tema, lo cierto es que a la hora de asignar el presupues- 
to y de diseñar una política clara encaminada a convertir en 
realidad tanto discurso, la verdadera cara sale a relucir: la for- 
mación pedagógica está en las últimas filas de la función. 

Aunque conocemos el valor que tiene la formación docente 
en los logros del aprendizaje de los alumnos, en la cotidiani- 
dad somos testigos de la escasa importancia que se le concede, 
ignorando una y otra vez el vasto conocimiento acumulado 
por la investigación educativa. 


Enseñar a todos los alumnos de modo que alcancen altos ni- 
veles de comprensión exige que esta información sea más 
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completa, que los sistemas de capacitación para el ejercicio 
profesional tengan más sentido y que las iniciativas de desarro- 
llo profesional sean objeto de mayor reflexión. Son las políti- 
cas educativas las que deben dar el primer paso para superar 
la idea de que el aprendizaje depende principalmente de la ca- 
pacidad del alumno y tiene poco que ver con la preparación y 
competencia del profesor. Hay que ayudar a los profesores a que 
adquieran el conocimiento que precisan para enseñar con ma- 
yor eficacia; conocer la materia; el desarrollo cognitivo, social y 
personal de los alumnos; comprender el aprendizaje y la mo- 
tivación; valorar la diversidad de experiencias y estilos de apren- 
dizaje (Darling-Hammond, 2001:415). 


Incluso existen autoridades universitarias y responsables de 
la formación docente que privilegian la formación disciplinar 
antes que la formación didáctico-pedagógica, lo que significa la 
importancia que le conceden. Al referirnos a los requerimientos 
que los candidatos a maestros en artes y ciencias deben cu- 
brir en Estados Unidos, nos damos cuenta de que privilegian el 
conocimiento de la asignatura sobre la pedagogía, lo que refleja 
el popular mito de que hay poco que saber acerca de la ense- 
ñanza y las escuelas, y ese poco puede ser fácilmente adqui- 
rido en el campo de trabajo. En el caso de nuestro país, este 
descuido también es palpable en las erráticas políticas de reclu- 
tamiento, selección e ingreso de los profesores universitarios. 
El precio que estamos pagando y la factura que nos vendrá 
serán demasiado altos por tanta torpeza. 

Un tema tan complejo, amplio y diverso como la formación 
permanente del profesor universitario presenta muchas di- 
ficultades. Nosotros identificamos básicamente dos ámbitos 
que urge atender: 


a) El problema de fondo estriba en que la docencia univer- 
sitaria no se considera como una profesión, no sólo por 
agentes externos a la escuela sino también por los propios 
profesores, muchos de los cuales la conciben como algo 
complementario a su verdadera profesión (médico, abo- 
gado, ingeniero, contador o químico) en la que fueron for- 
mados originalmente. 
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En algunos casos la docencia representa una actividad 
que garantiza una remuneración económica en tiempos de 
precariedad laboral, y en otros sirve como un salario adi- 
cional a la economía familiar; lo cierto es que en ambos 
se le concede poco valor. Lo anterior explica, al menos en 
parte, por qué tenemos tantos problemas (bajo rendi- 
miento, abandono escolar, escasa motivación, baja eficien- 
cia terminal, altas tasas de reprobación) en el ámbito de la 
educación superior pública en el país. Es cierto que se 
trata de problemas complejos y multidimensionales en 
los que intervienen múltiples factores que no son impu- 
tables sólo al profesorado, pero no sería sensato negar la 
realidad, que los docentes y su enseñanza sí tienen una 
corresponsabilidad importante en este tipo de.complica- 
ciones. 

b) Hace falta crear un retrato de las políticas de formación 
permanente del profesor universitario en todo el país 
abordando, entre otras posibles cuestiones, institucio- 
nes y formadores. Sin duda se trata de una tarea titánica: 
¿cómo hacerlo, por tanto, sin disponer de algún tipo de 
informes acerca del estado de la cuestión en cada uno 
de los estados? Se trataría de informes que dieran cuenta 
y posibilitaran indagar, entre otros aspectos, los marcos 
normativos reguladores existentes, la planeación de la 
formación y las líneas y programas de actuación priorita- 
ria, las instituciones y los formadores, las modalidades, 
la atención prestada a la innovación y la investigación, y 
el papel de la evaluación. Para llevar a cabo estar labor se- 
ría deseable contar con las perspectivas de quienes están 
políticamente implicados en ella. Esta información pre- 
via permitiría elaborar una especie de retrato de familia 
acerca de la situación de la formación permanente del pro- 
fesor universitario en cada estado o región y tener una 
visión de conjunto del país. Una formación que se halla dis- 
tribuida en múltiples manos, bajo el control de cada una de 
las IES, es una muestra más de la carencia de un verda- 
dero sistema de educación superior. La contrastación de 
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esta realidad diversa podría dar pie a dos lecturas: por 
un lado, la posibilidad de estudiar la formación perma- 
nente del profesorado en diferentes contextos y desde 
diversos puntos de vista; por otro lado, la enorme dificul- 
tad de realizar su seguimiento y evaluación. 


Existen importantes trabajos de investigación sobre los aca- 
démicos mexicanos que, aun cuando han sido realizados con 
fines distintos a éste, sí pueden aportar cierta información va- 
liosa sobre el tema de la formación del profesorado universi- 
tario. Lo real es que carecemos de estudios que nos permitan 
mirarnos en el espejo de las políticas (donde existan) y las prác- 
ticas de la formación permanente del profesorado en cada 
estado del país, conocer lo que tienen de singular y común, 
y extraer alguna enseñanza para el futuro. 

Se hace necesario elaborar estudios y análisis si es que in- 
teresa conocer y valorar el estado de la cuestión de la forma- 
ción permanente del profesorado como medida previa para 
apoyar los potenciales cambios que la mejora de la misma 
pueda estar demandando. Hemos visto con datos duros y ac- 
tuales que todavía no resolvemos dos grandes pendientes de 
la educación superior mexicana: la cobertura y la calidad, y 
además que en el intento por solucionar el primero podemos 
poner en riesgo el segundo, de ahí que se deba centrar el foco 
en la cobertura (con la consecuente masificación de las aulas) 
pero vigilantes en todo momento de garantizar la calidad. Y es 
aquí donde la figura del docente se torna crucial, necesita- 
remos no sólo más profesores sino también con mejor pre- 
paración que los que tenemos. 

Estoy convencido de que éste es un asunto que no podrá se- 
guir a la zaga y deberá dársele el valor que merece, pues no 
se pueden asegurar mayores y mejores cotas de aprendizaje 
en los alumnos si quienes tienen que hacerlo posible carecen de 
una formación pedagógica que les permita generar oportu- 
nidades de aprendizaje para los alumnos y así ayudarles a 
enfrentar, y en la medida de lo posible superar, sus dificulta- 
des para aprender. Es necesario volver a pensar el sentido y 
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la naturaleza de la profesión docente. La sociedad contemporá- 
nea requiere profesionales mejor preparados y más comprome- 
tidos con la tarea compleja de acompañar, estimular y orientar 
el aprendizaje y desarrollo de las cualidades humanas que 
consideramos más valiosas de cada uno de los ciudadanos. 

Sabemos que el éxito de la empresa que tenemos entre ma- 
nos no depende sólo de la inversión de recursos económicos, 
aunque esto resulte de suma importancia, sino de ir gestando 
cambios en las políticas educativas que se traduzcan en cam- 
bios en la gramática de la escuela, que afecten las prácticas 
y la mentalidad tanto del profesorado como de las autorida- 
des responsables del ramo, así como en el resto de la sociedad. 
En definitiva, urge introducir innovaciones significativas en 
la cultura escolar para desterrar los mitos acerca de la ense- 
ñanza y la tarea del profesor, que actúan como un obstáculo 
para el cambio y la mejora. 

Hemos seleccionado algunos de los mitos más importantes 
con el afán de desentrañar las ideas erróneas en que se basan 
y las implicaciones que éstos tienen en las formas de conce- 
bir y practicar la enseñanza en la universidad, noble empeño 
que esperamos haber podido lograr, al menos en parte. Es ho- 
ra de pasar del discurso a las acciones concretas en materia de 
formación permanente del profesor universitario, otorgándo- 
le un lugar principal en la agenda educativa nacional, si en 
realidad queremos estar a la altura de los grandes desafíos que 
se están planteando a las sociedades actuales. 

Es tiempo de reconocer, con hechos, el valor que tiene el 
docente como mediador entre el proyecto educativo y los 
alumnos, un agente que requiere formación permanente para 
lograr la calidad de su enseñanza. Lamento decepcionar a 
quienes están convencidos de que los buenos profesores na- 
cen y por tanto nos podemos ahorrar el esfuerzo de formar- 
los. Si seguimos mirando hacia otro lado cuando hablemos 
de la formación docente, la calidad de la educación superior 
seguirá siendo una quimera, en tanto que el fracaso escolar 
y los decepcionantes resultados estarán garantizados. 
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RESUMEN 


El término “desafío” implica asumir potencialmente una opo- 
sición o dificultad, por ello, en lo que a la formación de docen- 
tes se refiere debe existir el convencimiento de que ésta debe 
cambiar de dirección ya que de no hacerlo se corre el riesgo 
de mantener modelos y esquemas formativos obsoletos y no- 
civos. Tratando de contribuir con este propósito, el objetivo de 
este documento es hacer una propuesta de criterios para la 
integración de un perfil de los docentes con las condiciones 
que requiere el contexto actual y que puedan considerarse 
como una parte fundamental de proyectos y programas ins- 
titucionales que formen y transformen a los profesionales de 
la educación. 


INTRODUCCIÓN 
La tendencia con que se plantean las políticas educativas y sus 
respectivos discursos a nivel mundial apuntan hacia una nue- 


va demanda: incursionar positivamente en una plataforma de 


* Sistema Educativo Estatal de Baja California. 
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cambios y transiciones turbulentas y plenas de incertidumbre 
motivadas en la mayoría de los casos por la falta de respues- 
ta de los sistemas económicos, políticos, culturales y sociales que 
hasta hace algún tiempo se percibían como propulsores de 
progreso y a veces hasta de desarrollo. El panorama de vulne- 
rabilidad que se presenta ante ello y su consecuente sustitu- 
ción de los factores tradicionales de la producción industrial 
(tierra, mano de obra y capital) exigen la creación de marcos 
de proyección mundial y nacional modificados o reestructu- 
rados en relación con conocimientos científicos cada vez más 
refinados. 

La invitación a este futuro se convierte en obligatoria y ame- 
rita de renovados personajes, agentes y seres humanos que vi- 
ven, de acuerdo con Toffler y Toffler: 


[...J una combinación de decadencia, innovación y experimen- 
to, al paso que las instituciones se vuelven disfuncionales y la 
gente ensaya nuevas formas de vida, nuevos valores, nuevos sis- 
temas de creencias, nuevas estructuras familiares, nuevas for- 
mas políticas, nuevos tipos de arte, literatura, música y nuevas 
relaciones entre sexos (2006:52). 


La idea de homogeneización pierde significado en el esce- 
nario de transformaciones y se busca la diferenciación y di- 
versificación como ejes centrales para propuestas alternativas 
que sirvan como puntas de lanza en la construcción del porve- 
nir, tan ansiado como prometedor, como la balsa que habrá 
de ayudarnos a sobrevivir ante esta etapa de crisis de las insti- 
tuciones creadoras de sentido. Es ahí en donde se exhorta y asig- 
na a la educación de calidad para que cumpla con la compleja 
misión de construir una nueva historia. “Educar en medio de 
la tormenta”, anuncia metafóricamente Tedesco (2003) para 
describir el reto vigente en el que se deberá participar, especial- 
mente por los que se dedican a los campos relativos a la do- 
cencia. Desde luego que el actor de mayor relevancia es aquel 
que tiene acceso a las mentes frescas y esperanzadas que 
asumen, sin saberlo, ese mundo borroso heredado por los adul- 
tos: el profesor. 
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Ante este panorama es importante tomar en cuenta las for- 
mas y reformas que se instalan en nuestro país a fin de acompa- 
ñar a los profesores en la cristalización de procesos educativos 
actualizados y acordes a nuevas sociedades, y también pro- 
bar la calidad de las estrategias implementadas por el propio 
sistema educativo, siempre bajo el reconocimiento de que nin- 
gún país, ninguna institución, ningún individuo tiene, por sus 
éxitos pasados, la seguridad de comprender y dominar las nue- 
vas formas de vida personal y colectiva. ¿Somos capaces, en 
este inicio de siglo, de comprender el mundo en el que hemos 
incursionado? (Touraine, 1997:23). 


EDUCACIÓN, CAMBIO SOCIAL 
Y FORMACIÓN DE DOCENTES 


Indiscutiblemente existe un tema en el que los educadores en 
general mantenemos nuestra esperanza, nos referimos a la 
posibilidad de que a través de la acción educativa se propicien 
cambios cualitativos que orienten a la sociedad a mejores 
estados de ser. Aunque los filósofos posmodernos enfatizan la 
pérdida de los valores que caracterizan lo humano y por tan- 
to la aparición de valores, actitudes y comportamientos que lo 
vulneran, como el individualismo, el olvido de los desposeí.- 
dos, la falta de respeto hacia la naturaleza, la tendencia a la 
barbarie, la banalidad y el consumismo, mismos que ame- 
nazan también con eglobalizarse, no es posible dejar de consi- 
derar que la humanidad sigue siendo el espacio vital para los 
seres humanos: el diálogo, la comunicación, la interacción 
y la responsabilidad deben mantenerse a fin de detener el de- 
terioro que sufrimos. 

Es preciso mantener la esperanza, pero no alcanza para so- 
lucionar las problemáticas que enfrentamos. Es indispensable 
diseñar y operar estrategias que comprometan la concreción 
de oportunidades generalizadas de progreso socioeconómico, 
cultural y político, en este caso, para los mexicanos. Por otra 
parte, es necesario reconocer que las ventajas comparativas 
de los países ya no se encuentran basadas en la dotación de 
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recursos naturales o en su ubicación geográfica (González y 
Mungaray, 1999). Esta ventaja debe construirse a partir del 
desarrollo de capacidades basadas en la formación de recur- 
sos humanos y en la capacidad para generar y aplicar conoci- 
mientos, tanto en la producción de bienes materiales como en 
la solución de problemas sociales. 

Es aquí donde la educación y la escuela, en particular, man- 
tienen una trascendencia fundamental, pues los avances y logros 
de círculos virtuosos entre desarrollo, conocimiento, produc- 
ción, progreso, legitimidad institucional y democracia depen- 
derán de la calidad con que los procesos educativos se instalen 
para que fortalezcan la capacidad de pensar prospectiva y sis- 
temáticamente. Así, al inicio de este tercer milenio se mantie- 
ne en la agenda de los países, incluido el nuestro, la reflexión 
sistemática sobre los retos que es necesario asumir para la 
construcción de futuros deseables y de cómo desarrollar una 
mayor capacidad para responder a tales desafíos basándose 
en la reflexión sobre la realidad social, el entorno cultural, so- 
cioeconómico y político y en el aprovechamiento de las opor- 
tunidades que brindan los recientes y continuos adelantos de 
la ciencia y la tecnología. 

El Programa Especial de Ciencia y Tecnología 2008-2012 
refiere que uno de los campos hacia donde deberán orientarse 
los esfuerzos personales e institucionales será en el de generar 
procesos de apropiación social del conocimiento, que a su 
vez permitan su regeneración y aplicación en las necesidades 
sociales particulares que están siendo determinadas por la 
complejidad y el gran dinamismo del presente. La construcción 
de un futuro implica el desarrollo de la sociedad del conoci- 
miento, misma que será el elemento sustancial que garantice 
el pleno ejercicio de valores humanos como la democracia, la 
libertad, la justicia y la tolerancia. Para esto se precisa mejo- 
rar la calidad de la educación, a fin de dar respuesta a las exi- 
gencias que plantea ese futuro. 

Esta tarea indica serios reclamos a los sistemas educativos, 
cuya acción deberá asegurar una educación de calidad con 
igualdad de oportunidades. Para lograrlo y desencadenar pro- 
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cesos socioeducativos que promuevan una verdadera igual- 
dad es necesario explorar la realidad presente y conocer los 
marcos previos desde donde actúa cada uno de los involucra- 
dos en dicha acción. El poner énfasis en la calidad y la equidad 
educativa evidencia, por un lado, el deterioro que atraviesa 
el sistema educativo en las últimas décadas, y por otra, que no 
toda la población ha alcanzado ciertas competencias, cono- 
cimientos y valores que promete la educación. 

Para trascender esta segmentación se insiste en la necesidad 
de tomar en consideración el contexto socioeconómico mun- 
dial que afecta los sistemas educativos. Por lo tanto, si bien la 
educación contribuye a garantizar la equidad, no hay que dejar 
de tener en cuenta el aporte que debe hacer el Estado desde 
otras esferas de su responsabilidad: salud, trabajo, acción so- 
cial y minoridad, entre otras. La educación y particularmente 
la escuela, por sí solas, no pueden generar estrategias que neu- 
tralicen las diferencias socioculturales, económicas o políti- 
cas (Bar, 1999). Asimismo es necesario detectar las condiciones 
problemáticas que existen dentro de cada institución o progra- 
ma, y con ello definir espacios de autonomía que permitan a 
los actores desarrollar estrategias de innovación. 

No se agotan ahí las tareas de la escuela en la sociedad de 
nuestro tiempo; del cuidado que se tenga del medio ambiente 
dependerá el destino de futuras generaciones sobre el plane- 
ta y la conservación de la propia salud. Es importante formar a 
los jóvenes en el cuidado del entorno y el cuerpo. Si bien la 
protección del ambiente y la salud requieren conocimientos 
especializados de alto nivel, también es cierto que los conoci- 
mientos adquiridos y las actitudes formadas en el proceso edu- 
cativo son determinantes en el comportamiento colectivo del 
cual depende la preservación de un ambiente sano. Por otra 
parte, la creación de la sociedad democrática tan anhelada 
requiere la formación de competencias asociadas a la cons- 
trucción colectiva de acuerdos, reconocer la importancia de la 
educación para la vida social y de la promoción de actividades 
que fortalezcan actitudes y valores democráticos como el 
diálogo, el respeto a la pluralidad, la justicia y la tolerancia. 
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El trabajo en equipo es fundamental cuando se atiende el valor 
formativo de los contenidos y no sólo la información. 

Así, las diferencias entre estar informado y saber o tener co- 
nocimiento amplio sobre un tema se convirtió en el punto 
central de la sociedad del conocimiento, generando diversidad 
de propuestas. En México han quedado plasmadas institucio- 
nalmente en el Programa Nacional de Educación 2001-2006. 


Los cambios abarcan no sólo el ámbito de las capacidades 
cognitivas, sino también afectan todos los campos de la vida 
intelectual, cultural y social, dando expresión concreta a los 
múltiples tipos de inteligencia humana y, en conjunto, están 
dando origen a una nueva sociedad caracterizada por el pre- 
dominio de la información y el conocimiento (p. 33). 


Por otra parte, el término “sociedad del conocimiento” como 
concepto de análisis fue introducido al campo de la sociología 
por Mantel y Stehr, pero quien lo ha desarrollado e influido 
en numerosas investigaciones es Peter Drucker, quien pos- 
tula el valor del saber informativo y la voluntad de aplicación 
para construir conocimiento; la sociedad del conocimiento 
es la primera sociedad humana en la cual la movilidad ascen- 
dente es potencialmente ilimitada. Las características de esta 
sociedad, según el autor (2005), son: 


1. Aceleración de la innovación científica y tecnológica. 

2. Rapidez de los flujos de información en una nueva dimen- 
sión del espacio y del tiempo. 

3. Aumento del riesgo en la mayoría de los fenómenos, de 
la complejidad, de la nolinealidad y de la circularidad. 

4. Promoción de competencias profesionales para la cuali- 
ficación en los empleos. 

5. Adopción de la cultura de la calidad. 


Por fortuna no estamos hablando de retos imposibles ni de 
utopías descabelladas, pues ya en diversos países hay modelos 
que han demostrado ser exitosos y que abren camino para el 
diseño de otros nuevos, de manera que, a pesar de tantas difi- 
cultades, la perspectiva es bastante esperanzadora. 
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Los SISTEMAS EDUCATIVOS ANTE EL DESARROLLO NACIONAL 


Una condición importante que han planteado las metodolo- 
gías de la planeación estratégica a los gobiernos nacionales es 
la reflexión sobre las condiciones futuras en las que se supone 
operarán a fin de ser sumamente cuidadosos en las decisio- 
nes que se toman en el presente y que éstas sean —por supues- 
to— las más pertinentes para el desarrollo de los países. En 
particular, para México importan tanto los futuros deseables, 
los que permiten explorar nuevos proyectos de país, como los 
probables, que clarifican los retos y oportunidades que se han 
de enfrentar y ante los que se tienen que desarrollar estrate- 
gias de acción (Millán y Concheiro, 2000). 

Es primordial asumir que el desarrollo no es una cuestión 
de cifras macroeconómicas o de promedios por habitante, como 
suelen definirla algunos economistas. Una sociedad se conside- 
ra desarrollada cuando la mayor parte de las personas adultas 
que la integran son sanas, productivas, informadas, libres, res- 
petuosas de los derechos, las creencias, las opiniones de los 
demás y han adquirido la capacidad de disfrutar, convivir y 
aprender a lo largo de la vida; es decir, cuando se tiene una vida 
de calidad. El desarrollo es de las personas, o no es desarrollo. 
Lo anterior puede considerarse como un reto y asumirse por 
todos los que participan en los diferentes ámbitos de acción 
profesional, teniendo presentes los problemas que emergen de 
las transiciones demográfica, económica, política y social que 
caracterizan la dinámica nacional actual, así como las dificul- 
tades que presenta el porvenir para cristalizar dicho sentido 
de futuro. Es por eso que el sistema educativo nacional deberá 
aportar lo propio al enriquecimiento del capital social de nues- 
tro país atendiendo tres posibles vertientes: /) acceso, equidad 
y cobertura, 2) calidad, y 3) integración, coordinación y ges- 
tión del sistema. 

El Programa Sectorial de Educación 2007-2012 reconoce 
el compromiso prioritario de atender la demanda educativa en 
todos los niveles, dado el requerimiento social no sólo de co- 
bertura sino también de buena calidad en el servicio que se 
presta. Asimismo, se precisa disponer de un sistema educativo 
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integrado con una nueva cultura organizativa que trascienda la 
burocracia rígida al de las organizaciones flexibles capaces de 
integrar sinérgicamente las potencialidades de sus partici- 
pantes. Por su parte, el Programa Sectorial de Educación 2007- 
2012 también puntualiza la importancia de la educación para 
el desarrollo del país, planteando seis objetivos estratégicos y 
orientadores del servicio educativo: 


1) Elevar la calidad de la educación para que los estudiantes 
mejoren su nivel de logro educativo, cuenten con me- 
dios para tener acceso a un mayor bienestar y contribu- 
yan al desarrollo nacional. 

2) Ampliar las oportunidades educativas para reducir des- 
igualdades entre grupos sociales, cerrar brechas e impul- 
sar la equidad. 

3) Impulsar el desarrollo y la utilización de tecnologías de 
la información y la comunicación en el sistema educativo 
para apoyar el aprendizaje de los estudiantes, ampliar 
sus competencias para la vida y favorecer su inserción en 
la sociedad del conocimiento. 

4) Ofrecer una educación integral que equilibre la formación 
en valores ciudadanos, el desarrollo de competencias y 
la adquisición de conocimientos a través de actividades 
regulares del aula, la práctica docente y el ambiente ins- 
titucional, para fortalecer la convivencia democrática e 
intercultural. 

5) Ofrecer servicios educativos de calidad para formar per- 
sonas con alto sentido de responsabilidad social, que 
participen de manera productiva y competitiva en el mer- 
cado laboral. 

6) Fomentar una gestión escolar e institucional que fortalez- 
ca la participación de los centros escolares en la toma de 
decisiones, corresponsabilice a los diferentes actores so- 
ciales y educativos, y promueva la seguridad de alumnos 
y profesores, la transparencia y la rendición de cuentas. 


Dentro de las metas que plantea para el primer objetivo 
establece alcanzar que 87.9 por ciento (973 020) de los docen- 
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tes de escuelas públicas estén actualizados y/o capacitados 
en los programas de la reforma en educación básica; en el año 
2006 se alcanzó sólo 17.8 por ciento. Elevar de 24.2 por cien- 
to (220 000) alcanzado en 2006 a 75 por ciento (682 125) de 
docentes de primaria y secundaria capacitados en el uso educa- 
tivo de tecnologías de la información y la comunicación en el 
aula. También menciona, en una línea de acción, la realización 
de una reforma integral de la educación básica centrada en la 
adopción de un modelo educativo basado en competencias que 
responda a las necesidades de desarrollo de México en el siglo 
XXI. Como acción estratégica para tales fines plantea lo si- 
guiente: 


a) Enfocar la oferta de actualización de los docentes para 
mejorar su práctica profesional y los resultados de apren- 
dizaje de los educandos. 

b) Desarrollar un programa de asesoría académica a las es- 
cuelas con bajos resultados educativos. 

c) Capacitar a los profesores de escuelas que se encuentran 
en condiciones de vulnerabilidad por las bajas calificacio- 
nes obtenidas en la Evaluación Nacional del Logro Aca- 
démico en Centros Escolares (ENLACE). 

d) Promover la participación de los docentes en los exámenes 
nacionales de actualización. 

e) Abrir una nueva fase del programa “Carrera Magisterial” 
acorde con las necesidades de actualización docente y 
con los resultados de las evaluaciones educativas. 

f) Asegurar en todo el país una oferta de programas de for- 
mación continua, pertinente, relevante y de calidad, que 
incluya opciones diversas, adecuadas a las necesidades 
específicas de los profesores y escuelas con el fin de que 
docentes, directivos y asesores técnico-pedagógicos me- 
joren sus prácticas educativas y sigan aprendiendo a lo 
largo de su carrera profesional. 

g) Concretar una plataforma de servicios de formación 
continua para los equipos técnicos estatales, asesores 
y docentes en servicio, así como una oferta de opciones a 
distancia mediante el aprovechamiento de las tecnologías 
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de la información y la comunicación en las 32 entidades 
federativas. 


Es importante aludir también a la llamada “sociedad del co- 
nocimiento”, pues ésta ya caracteriza la dinámica del siglo 
XXI. En este caso, el conocimiento está constituyendo el valor 
agregado fundamental en todos los procesos de producción 
de bienes y servicios de un país, haciendo que el dominio del 
saber sea el principal factor para el desarrollo autosostenido. 
En este sentido, la educación ha ofrecido la vía idónea para 
fundar la posibilidad de estrategias que generen disposiciones 
alternativas para adoptar estilos de vida sostenible. Para ello 
será necesaria también la reorientación general de las polí- 
ticas, las prácticas, los sistemas y las estructuras educativas, 
obviamente sin ignorar la especificidad de las historias y las 
culturas regionales. 

- Ante ese panorama, debe precisarse que además de ubicar 
los mecanismos políticos, administrativos y financieros ne- 
cesarios para dar viabilidad a estos retos, es fundamental la 
resignificación del papel que juegan los seres humanos en 
la revitalización de los espacios formativos, en particular aque- 
llos que participan directamente en la intervención educati- 
va, cualquiera que sea la índole de éstos. 


LA IMAGEN SOCIAL DEL DOCENTE 


El imaginario social ubica a los docentes fundamentalmente 
como “profesionales, esencialmente paradójicos” (Hargrea- 
ves, 1996). Esta condición tan característica al iniciar el siglo 
refleja, por cierto, las grandes preocupaciones situadas en el 
ejercicio de los docentes, ya que en ellos —se sabe— recae 
la responsabilidad de crear las aptitudes y capacidades hu- 
manas que permitirán a las sociedades sobrevivir en esta era 
del conocimiento. Particularmente en los países en desarro- 
llo, es especialmente de los docentes de quienes se tienen altas 
expectativas, quizá más que de ningún otro grupo de profesio- 
nales, pues se les plantea el reto de construir comunidades de 
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aprendizaje, fundar la sociedad del conocimiento, fortalecer 
la capacidad de innovación, predisponer y facilitar el cambio. 

Nada fácil es la tarea que la sociedad le confiere a los do- 
centes, sobre todo si se considera que en el imaginario social 
también prevalece la idea de “falta de calidad” en su desempe- 
ño. El reconocimiento social a la labor de los profesores tiene 
fuertes cuestionamientos. Diferentes investigadores y teóricos, 
como Hargreaves (1996), Braslavski (1999) y otros coinciden 
en una crítica severa hacia los docentes al comentar que impar- 
ten la enseñanza con mala preparación y peor remuneración, 
provistos de repertorios sumamente limitados que finalmente 
constituyen en el bagaje intelectual y práctico con el que en- 
frentan los retos cotidianos que les presentan en la escuela. 

De hecho algunos coinciden (Bar, 1999; Braslavsky, 1999) 
en plantear una condición de “crisis” del profesorado, ya que 
las evaluaciones realizadas a los estudiantes de educación bá- 
sica de los diferentes niveles ponen de manifiesto que entre 
40 y 50 por ciento no alcanzan los conocimientos mínimos que 
prometen los sistemas educativos. Si bien es cierto que en Mé- 
xico en más de una ocasión se han ocultado los resultados de 
estas evaluaciones, pues los manejos políticos de dicha infor- 
mación pueden ser inadecuados, no faltan voces reconocidas 
de empresarios, organizaciones no gubernamentales y políti- 
cos que digan en voz alta lo que mucha gente piensa: esto es 
así porque los profesores y profesoras no saben enseñar o, más 
grave aún, porque no saben lo que tienen que enseñar (Carri- 
zales, 1991). 

De ahí que una fracción importante de profesores en ejerci- 
cio refieran en distintos estudios la posibilidad de optar por 
otra profesión, “porque no se reconoce a los docentes” o por lo 
que ellos sienten como un “fuerte desprestigio social”. Es un he- 
cho que una de las profesiones más dinámicas a lo largo de 
la historia ha sido la docencia. De ser un quehacer de “segunda 
mano” como en la antigüedad, cuando se le asociaba con la 
de cuidador de niños, hasta la gran responsabilidad de “cons- 
truir en el presente las bases de un futuro promisorio”. 

Es así como la presión social sobre la función docente hoy 
enfrenta las siguientes condiciones: 
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e Aumento de las exigencias sobre el profesor. 

e Inhibición educativa de otros agentes de socialización. 

e Desarrollo de fuentes de información alternativas a la 
escuela. 

e Ruptura del consenso social sobre la educación. 

e Aumento en las contradicciones en el ejercicio de la do- 
cencia. 

e Cambio de expectativas respecto al sistema educativo. 

e Modificación del apoyo de la sociedad al sistema edu- 
cativo. 

e Descenso de la valoración social del profesor. 

e Cambios en los contenidos curriculares. 

e Escasez de recursos materiales y deficientes condicio- 
nes de trabajo. 

e Cambios en las relaciones profesor-alumno. 

e Fragmentación del trabajo del profesor. 


POLÍTICAS EDUCATIVAS Y SU IMPACTO 
EN LA FORMACIÓN DOCENTE 


Las políticas representan ideales que hacen referencia a un con- 
junto de decisiones y acciones tendientes a modificar una 
condición no deseada del panorama nacional, estatal o muni- 
cipal. La palabra “política” es polisémica y su adjetivo o ca- 
lificación “pública” precisa y aclara su connotación referida al 
ámbito gubernamental, por lo que es válido usar el concepto 
“política pública”. Estas políticas se exponen en textos o planes 
y programas gubernamentales en los que se definen el papel y 
las funciones que habrán de atender tanto las instituciones 
como los sujetos que las integran a fin de convertirse en voce- 
ros de sus organizaciones. Las políticas públicas definen las 
normas generales, dan forma a los problemas y esquemas de 
solución, perfilan las líneas de acción, así como los mecanismos 
de evaluación de los alcances. En específico, las políticas edu- 
cativas públicas señalan el papel del gobierno en la educación, 
como resultado de un proceso burocrático y social. 


PROFESIONALES DE LA EDUCACIÓN: DESAFÍO PARA LA FORMACIÓN 53 


A partir de la década de los noventa del siglo pasado, la edu- 
cación se convirtió en una de las prioridades del Banco Mundial, 
el Banco Interamericano de Desarrollo y otras instituciones 
financieras internacionales, pues sostenían que la educación 
sería el pilar del desarrollo, lo cual obligó a los gobiernos de los 
países a participar en reuniones cumbre, congresos, conferen- 
cias, encuentros internacionales, presentaciones de estudios 
para dar cuenta sobre la definición de sus políticas educati- 
vas y los avances relativos a su implementación. Esta exigencia 
puso en marcha en México varias reformas y firmas de acuer- 
dos que han sido citados anteriormente. Al respecto, el informe 
Calidad sin cantidad elaborado por el Programa de Promoción 
de la Reforma Educativa en América Latina y el Caribe (PREAL) 
(2005) señala que han sido muchos los esfuerzos serios y 
sostenidos de los países al tener en cuenta cuatro áreas prio- 
ritarias, a saber: 


1) Establecer estándares educativos y medir el avance de su 
cumplimiento. 

2) Otorgar a las escuelas y comunidades locales mayor 
control sobre la educación y responsabilidad por ella. 

3) Aumentar la inversión por alumno en la educación bá- 
sica. 

4) Fortalecer la profesión docente mediante el aumento de 
sueldos, la reforma de los sistemas de capacitación y ma- 
yor responsabilidad de los profesores ante las comuni- 
dades que sirven. 


Esta última ha impulsado un cambio conceptual relativo 
a la formación docente, el cual trajo consigo modificaciones 
tanto en planes de estudios de las escuelas normales como en 
las instancias actualizadoras y capacitadoras para los maestros 
en servicio a través del Programa Para la Transformación y el 
Fortalecimiento Académico de las Escuelas Normales, es decir, 
la formación docente se visualiza como un proceso de apren- 
dizaje permanente, ya que las competencias y los conoci- 
mientos que adquiere un maestro son el resultado no sólo de 
su formación inicial sino también de sus aprendizajes durante 
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el ejercicio de su profesión, dentro y fuera de la escuela. En 
este informe se establece que hasta la fecha las iniciativas de 
mejoramiento de la calidad y responsabilidad por los resul- 
tados de los docentes no han mostrado variaciones medibles 
en los procesos del aula, ubicándolos como “sin tendencia de- 
finida”. 

Esta condición ha sido asumida de forma positiva por el sis- 
tema educativo nacional, originando una serie de reuniones 
y consultas de diversa participación en las que los análisis y 
reflexiones han girado alrededor de preguntas generadoras co- 
mo: ¿cuáles son los grandes desafíos que el docente enfrenta 
en su práctica para contribuir al logro de las finalidades de 
la educación básica a que aspira nuestro país? ¿Qué necesita 
saber conocer, saber hacer, saber ser, saber convivir y, por tan- 
to, qué rasgos se deben promover durante su formación a fin de 
que cuente con las competencias necesarias para atender las 
necesidades de los alumnos de educación básica? 

De estas preguntas ha derivado una preocupación más sóli- 
da sobre la visión de la educación básica, el perfil de los pro- 
fesores y su consecuente orientación, relativamente nueva con 
respecto a la formación docente; las opciones de superación, ac- 
tualización y capacitación para docentes en servicio que pro- 
porcionan los referentes teórico-metodológicos de las reformas 
a planes y programas de estudio, se dirigen a la transforma- 
ción de la práctica educativa. De ahí que haya cambios en las 
instancias de actualización de los maestros en servicio, como 
la definición de políticas de “desarrollo profesional”, compro- 
metiendo a asegurar la profesionalización docente a fin de 
posibilitar la transformación creativa de su labor cotidiana a 
partir de la comprensión de los procesos educativos que se ge- 
neran en la institución escolar, dotándolos de los conocimien- 
tos y herramientas necesarias para la intervención pertinente 
y eficaz. 

En general, implantar esta nueva política para la profesio- 
nalización docente implica atender tanto los conocimientos 
relativos a la educación que requieren los docentes como la 
disposición para aprender de los propios profesores, con la in- 
tención de que de la propia experiencia emanen formas alter- 
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nativas de práctica docente más coherente con las prioridades 
educativas de nuestro país; para ello, la primacía de la actua- 
lización desciende ponderando a la capacitación como el es- 
labón para la pertinencia de la acción docente. Lo anterior se 
observa con mayor claridad en el Programa Sectorial de Edu- 
cación 2007-2012, que expone que los criterios de mejora de 
la calidad deben aplicarse a la capacitación de profesores, la 
actualización de programas de estudio y sus contenidos, los 
enfoques pedagógicos, métodos de enseñanza y recursos di- 
dácticos. 


CRITERIOS PARA LA INTEGRACIÓN DEL PERFIL 
PARA EL DOCENTE DEL SIGLO XXI 


Las nuevas condiciones que prevalecen en el contexto actual, 
sobre todo en las que pretenden atender la nueva política de 
desarrollo profesional para los docentes y que insisten en su 
profesionalización, obligan a pensar en perfiles de educadores 
que tengan la posibilidad de enfrentar positivamente estos re- 
tos. Las características de estos profesionales podrían sinteti- 
zarse en los siguientes puntos: 


e Formación teórica y metodológica rigurosa a fin de aproximar- 
se a la realidad en su complejidad. En el contexto escolar se 
debe destacar la interacción que se establece entre los sujetos 
cognoscentes y los contenidos culturales como objetos de ser 
aprehendidos a través de una relación pedagógica, de ahí que 
la reflexión principal deba centrarse en los vínculos pedagógicos 
y psicológicos. Con esto se hace referencia a la plena identidad 
con la concepción constructivista, que concibe el aprendiza- 
je y la enseñanza como procesos interactivos inseparables y, en 
consecuencia, incomprensibles si ambos no se analizan conjun- 
tamente. Con esta idea, entendemos el aprendizaje como un pro- 
ceso de construcción de significados y atribución de sentidos, 
y la enseñanza como la ayuda necesaria para que este proceso 
ocurra en la dirección deseada. Por ello la enseñanza que pro- 
pongamos deberá caracterizarse por ofrecer ayuda contingen- 
te, ajustada y sostenida. 
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La función de los docentes debe facilitar la actividad mental 
de los alumnos para construir nuevos conocimientos a par- 
tir de la reconstrucción y reorganización de los conocimientos 
previos. Prestar ayuda presupondrá la presentación a los alum- 
nos de retos abordables, situaciones nuevas cuya resolución 
les plantee la necesidad de movilización de los esquemas de 
conocimiento que ya poseen. Desde otra perspectiva, la ayu- 
da del profesor proveerá el “andamiaje” necesario para poste- 
riores y más complejos desarrollos. 

En este proceso de construcción conjunta de significados, 
atenderemos los mecanismos fundamentales que orientan la 
mediación académica hacia la consecución de los objetivos 
educativos deseados y a etapas superiores en el desarrollo in- 
telectual. El primer mecanismo, que alude al ambiente escolar, 
debe consolidar una comunidad de aprendizaje cuyo clima 
Sea estimulante para la disposición de los atributos de alumnos 
y maestros, en la que el diálogo interactivo articule las expec- 
tativas, los compromisos e ideales de ambos. Además se deben 
privilegiar los conceptos y estructuras básicas de las ciencias, 
para encontrar en ellas material de alta complejidad que brin- 
da mejores oportunidades para desatar la capacidad intelectual 
del alumno y enseñarle como aprendiz científico, utilizando 
ideas organizadoras (segundo mecanismo) que conformen re- 
des coherentes de contenidos interconectados y estructurados 
alrededor de situaciones problema y la revisión de objetivos re- 
lacionados con la comprensión, la valoración y la aplicación en 
su vida personal. 

De acuerdo con lo anterior, es necesario que la escuela se 
convierta en escenario de la representación de la vida, donde 
los estudiantes como actores principales escriban el libro de su 
propio aprendizaje y los maestros asuman el papel de directores 
de esa representación con respeto, habilidad y delicadeza, otor- 
gando coherencia entre la vida escolar y la vida cotidiana. Es- 
to sólo puede ocurrir si el docente posee pluralidad formativa 
(teórica y metodológica) como proceso permanente, pues han 
de generarse competencias intelectuales que le permitan ape- 
lar conscientemente a las diversas corrientes del pensamiento 
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científico, alineando las actitudes interdisciplinarias y trans- 
disciplinarias en las relaciones de interacción profesional. 


e Actitud investigadora, crítica y propositiva. El profesor puede 
preparar al alumno para el aprendizaje, proporcionándole 
una estructura inicial que clarifique los logros por alcanzar 
y le señale qué estrategias de aprendizaje son las adecuadas. 
Es la idea central de que el alumno aprenda a pensar y se en- 
riquezca con estructuras, esquemas y operaciones mentales 
internas que le permitan pensar, resolver y decidir con éxito 
situaciones académicas y vivenciales. 

La valoración implica que el alumno aprecie lo que apren- 
de al comprender que hay buenas razones para hacerlo, y la 
aplicación significa que retiene conocimiento y es capaz de 
utilizarlo en otros contextos; para ello es necesario presentar a 
los alumnos una visión de conjunto o un marco anticipado pa- 
ra aplicar los nuevos aprendizajes y no agotar lo aprendido en 
los límites del aula. Se propone poner especial énfasis en des- 
plegar los contenidos con estos propósitos en mente, promovien- 
do que el alumno los retenga como aprendizaje significativo que 
guarda una coherencia interna, que está sólidamente vincu- 
lado a otros aprendizajes significativos y resultan accesibles 
para su aplicación. Es muy probable que esto ocurra cuando 
el contenido se estructure en torno a las ideas organizadoras 
y cuando su constitución, durante lecciones y actividades de 
aprendizaje, se centre en dichas ideas y sus relaciones. 

El profesor, atendiendo la disposición humana natural de 
curiosidad constante y búsqueda de respuestas, deberá po- 
tenciarse de manera que su orientación se sistematice en la 
creación y recreación del conocimiento, así como de la asun- 
ción de retos intelectuales impulsados por la clara conciencia 
relativa a las condiciones y/o problemáticas de carácter so- 
cial, natural y político. El ejercicio crítico ha de sufragar el re- 
conocimiento y la valoración de las divergencias. 


e Propiciar ambientes generadores de los aprendizajes que 
amplían horizontes. Es necesario concebir los ambientes de 
aprendizaje como un conjunto articulado de condiciones para 
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el desarrollo de conocimientos, habilidades, actitudes o compe- 
tencias en los estudiantes para que ocurran en los salones de 
clases o en el espacio que sea pertinente; deberán ser delimita- 
dos en lo que respecta a los conceptos que se exploran, estu- 
dian y aprenden significativamente; éstos serán estructurados 
por los docentes de tal forma que los estudiantes puedan abor- 
dar el aprendizaje de manera sistemática y flexible para permi- 
tir la tendencia hacia el aprendizaje autónomo; asimismo, se 
favorecerá el diálogo y la reflexión, estimulante y retadora, ubi- 
cando propósito y oportunidad para que sea realmente efectivo 
y creador. 

Esta perspectiva permitirá ajustar la sensibilidad hacia la 
búsqueda de diferencias y proporcionar un marco orientado 
a la práctica, además de promover la curiosidad y la capaci- 
dad de asombro como características de una actitud de desa- 

rrollo y transformación. Por lo anterior será fundamental que 

los docentes desarrollen actitudes de empatía y aceptación, 
señalando lo positivo y realzando las fortalezas. No debe de- 
jarse de lado la ponderación de la flexibilidad del ambiente y 
el papel dinámico del docente, en una interacción intensa con 
los estudiantes, a fin de orientar cambios oportunos en el de- 
sarrollo del ambiente diseñado. 

La posibilidad de ensanchar los límites del conocimiento 
del alumno hacia la expansión y el enriquecimiento en terrenos 
cada vez más vastos será considerada como principio de am- 
pliación de horizontes de significatividad, preparándolos para 
captar otros valores, apreciar a otras personas, responsabili- 
zarse de tareas cada vez más difíciles, entender otras culturas y 
actuar con autonomía plena. Los docentes tendrán la libertad 
suficiente para tomar decisiones metodológicas al observar la 
individualidad de los alumnos. Su principal característica se- 
rá la motivación y preparación académica para improvisar 
cada vez que sea necesario y resolver los problemas de apren- 
dizaje concretos. En el trabajo entre profesores su principal 
característica será cooperativa y conectada, bajo la orientación 
de debates argumentados y planificados, en cuyo centro se ob- 
serva la realidad de la intervención pedagógica. Asimismo, se 
deberán fortalecer los vínculos entre escuela y padres de fa- 
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milia ejerciendo un liderazgo institucional de tipo transforma- 
cional, 


e Poseedores de conocimientos de vanguardia. Todas las socie- 
dades creen que la perpetuación de sus modelos ocurrirá de 
forma natural o automática. La historia muestra que siempre 
se creyó que el futuro se modelaría de acuerdo con ciertas 
creencias e instituciones, sin embargo la historia avanza por 
atajos y desviaciones y, como pasa con la evolución biológica, 
en todo cambio interviene el azar o factores impredecibles en 
los que aparece la incertidumbre derivada de nuestras propias 
decisiones. Cuando tomamos una decisión, empieza a funcionar 
el concepto de “ecología de la acción”, es decir, se desencade- 
na una serie de acciones y reacciones que afectan al sistema 
global y que no podemos predecir. Nos hemos educado acepta- 
blemente bien en un sistema de certezas, pero nuestra educación 
para la incertidumbre es deficiente, por lo cual debemos forta- 
lecer estructuralmente este referente. 

Preparar al ser humano para enfrentar a largo plazo la aven- 
tura de un mundo cambiante e impredecible invita a acudir 
a dos vías: la primera es la plena conciencia de la apuesta que 
conlleva la decisión, y la segunda el recurso de la estrategia. 
En cualquiera de las dos el crecimiento geométrico del cono- 
cimiento científico y de las constantes innovaciones tecnológi- 
cas obliga a la disposición de instrumentos cognitivos que 
posibiliten el establecimiento de relaciones virtuales entre cons- 
tructos conceptuales de carácter disciplinario que aseguren 
acceso a ámbitos novedosos del conocimiento humano y sus 
posibles aplicaciones creativas. 

Al mismo tiempo es necesario interiorizar que la compren- 
sión se ha vuelto una necesidad crucial para los humanos y 
debe practicarse de forma directa enseñando la comprensión 
entre las personas como una condición y garantía de la so- 
lidaridad intelectual y moral de la humanidad, reconociendo 
que hay una verdad en la idea antagónica a la nuestra, y es esa 
verdad la que hay que respetar. De forma indirecta, enseñar 
la comprensión a escala planetaria, sensibilizar en torno a ac- 
ciones de la vida cotidiana que promueven indiferencias a las 
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miserias físicas y morales, conscientizar acerca de las enaje- 
naciones humanas por los mitos, ideologías, ideas o dioses, así 
como de los desvíos que llevan a los individuos mucho más 
lejos y a un lugar diferente de donde quieren ir. Comprender 
significa intelectualmente “aprehender en conjunto”, compre- 
hendére, asir en conjunto (el texto y su contexto, las partes y 
el todo, lo múltiple y lo individual). 


e Científicos humanistas y profesionistas cultos. El humanis- 
mo es una exigencia formativa y vivencial para los profesio- 
nistas del futuro. La integralidad de lo científico y la eticidad 
se tornan fundamentales para la sobrevivencia de la huma- 
nidad. La dignificación de la vida humana en este sentido ha 
de condensar todas las preocupaciones y estrategias que ge- 
neren la investigación científica y sus posibles aplicaciones 
tecnológicas. En la escuela, el profesor debe fomentar el enfo- 
que hacia procesos creativos, comprometerse con la idea de que 
el cambio crea confusión y, para disminuirla, se debe reconcep- 
tualizar el mundo en que se vive desinhibiendo los elementos 
frustrantes que en la mayoría de los casos condicionan las 
pautas de conducta, los sentimientos y las expectativas de vida 
de los alumnos. Se creará sensibilidad sobre la apropiación de 
riesgos como base para la innovación en ese proceso de arribar 
a nuevos conocimientos despersonalizando las experiencias, 
para luego asumir una nueva postura de análisis y otorgarle 
otra direccionalidad a la conciencia de los sucesos más cerca- 
na al proceso de síntesis. 

El profesor debe promover la reflexión y el análisis profundo 
de situaciones que se dibujan en el contexto social, cultural, 
político y económico, apoyándose en los contenidos propuestos 
en los planes y programas de estudio como forma de adecua- 
ción curricular pertinente, ubicando la aplicación de procesos 
metodológicos acogedores de la diversidad de ritmos y esti- 
los de aprendizaje. La perspectiva pedagógica se orientará a la 
disminución de modelos individualistas y competitivos en favor 
de los encaminados a promover el conocimiento compartido 
y el aprendizaje cooperativo en los que el docente se preocu- 
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a por la tutoría experta sobre las dificultades de aprendiza- 
> para la resolución de la tarea, mismas que serán de manera 
referencial de investigación en el aula. Asimismo, deben aten- 
erse los diagnósticos escolares que incorporan como indi- 
ador el nivel de estancamiento del alumno como punto de 
artida para inferir sus posibilidades de acción o proyecto 
le vida, permitiendo que el docente defina el vínculo positivo 
rotector que deberá crear con ellos. 


Comprometidos éticamente. Además de las éticas particu- 
ares, la enseñanza de una ética válida para todo el género huma- 
10 es una exigencia de nuestro tiempo. Puesto que la libertad 
equiere un espíritu liberador en cada sujeto, que busca forta- 
ecerse y recrearse en la dignidad humana, no bastan las sim- 
les ideas de la unidad ciudadana y la igualdad de todos ante 
a ley, sino que es necesaria la combinación de experiencias 
ividas en lo particular con la acción racional para darle al in- 
lividuo libertad creadora. Es fundamental unirse al plantea- 
niento de reconocer derechos sociales definibles en términos 
le justicia y equidad, pero también al de identidad y diferencias 
'ulturales. La juventud se empeña en afirmarse como un 
ictor que logra unificar proyectos de vida profesional y perso- 
1al, toma en cuenta la incertidumbre que ello implica por la 
alta de modelos o ejemplos de vida. 

En el mismo sentido, es indispensable considerar la labor 
locente para la integración de las habilidades intelectuales con 
os contenidos cognitivos en torno a ideas organizativas que 
Josean estrecha relación con los objetivos y propósitos educa- 
ivos. Se buscará en todo momento una explicación sobre la 
eelevancia de los contenidos, su utilización en la vida personal 
y profesional, y la forma adecuada de pensar para abordarlo o 
studiarlo. El análisis sobre el orden sociocultural existente 
se plantea como oportunidad de intervenir positivamente en 
as condiciones que posibilitan la realización humana, contri- 
ouyendo con las mejores cualidades personales al bien social. 
La movilización de la acción humana ha de sustentarse en el 
ajercicio de valores centrados en el amor a la vida. 


| 
| 
| 
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El profesor ha de concentrar su atención en la identifica- 
ción de ideas centrales en los contenidos y su vinculación con 
una de las visiones de futuro particulares, los pasos medula- 
res que se van a trabajar, las preguntas generadoras (motivación 
extrínseca) serán una forma de sensibilizar en los temas y en 
la reflexión. Se motivará la utilización de estrategias sanas de 
resolución de conflictos poniendo de relieve al propio conflic- 
to como una oportunidad de participación para la resignifica- 
ción de la convivencia. 


e Capaces de incidir significativamente en las condiciones del 
contexto y orientar directrices culturales para la constitución 
de futuros deseables. Las distancias socioculturales que se 
plantean en la actualidad definitivamente tendrán que ser 
intervenidas positivamente a través de una acción crítica, 
creativa y sintetizadora de referentes que permitan la cristali- 
zación de esquemas sociales y organizativos redimensiona- 
dos en función de valores como la libertad, el respeto a la vida 
en todas sus expresiones, la justicia, la tolerancia y el recono- 
cimiento de la diversidad, así como la corresponsabilidad. 

La comprensión entre culturas, pueblos y naciones pasa 
por la generalización de las sociedades democráticas abier- 
tas, es entonces cuando la educación en general debe orientar 
la unificación hacia la superación de las consecuencias, aun- 
que en apariencia resulten contradictorias. El reto de ser me- 
moria y proyecto, cultura y actividad no es empresa fácil para 
el docente, la reflexión de los individuos sobre sí mismos y el 
protagonismo social en un mundo cambiante demanda en pri- 
mera instancia la formación de una conciencia de identidad 
sana y esperanzadora, obliga a promover la diversidad, el de- 
recho de cada uno a ser él mismo y combinar sus valores y 
formas de acción con la afirmación positiva del pensamiento 
libre. Esto implica desarrollar una acertada negociación de 
significados que deriven no sólo en los conocimientos por 
construir, sino también en el establecimiento del modelo 
de comportamiento que abrazará la perspectiva de vida en 
los estudiantes dentro y fuera del aula. 
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e Constructor de nuevos equilibrios sociales con sentimiento 
de pertenencia nacional. La globalización, entendida como eta- 
pa integradora del desarrollo económico, social, político y cul- 
tural que supera a la internacionalización, ha producido no 
sólo progreso en algunos sectores sino también estratificación, 
segregación y exclusión. Los estudios de movimientos identi- 
tarios (la construcción de identidades en contextos multicultu- 
rales) consideran la hibridación cultural como la relativización 
de la noción de identidad en las generaciones poblacionales 
recientes que sólo puede ser estudiada como fenómenos en pro- 
ceso. Un ejemplo presentado en América Latina sería la neohis- 
panoamericanización expresada en fusiones multiculturales 
que implican la incorporación o asimilación a los pactos so- 
ciales, diversas mezclas interculturales, tiempos mixtos inmer- 
sos todos en una red de transacciones interculturales. 

El efecto colateral (se refiere a todo aquel que ocurre para- 
lelo al efecto deseado) de la hibridación cultural es el térmi- 
no de “mexicanidad”, que denomina el sentimiento nacional 
creado por el Estado desde el siglo XIX, no es el término que 
significó la identidad étnica de los mexicas, sino la negación 
del pasado colonial reivindicando el prehispánico. Sin embar- 
go, dicha reivindicación ha perdido el reconocimiento de los 
indígenas del país como culturas originarias y las caracterís- 
ticas del mexicano como ciudadano urbano frente a un ciuda- 
dano mundial, desdibujando el nacionalismo con el que han 
crecido los que hoy son adultos. En el campo de la educación 
se argumenta como apremiante que no se debe permanecer 
perplejos ante este escenario, sino impulsar desde distintos 
espacios de participación la acción transformadora y enfocar- 
se en la posibilidad que se encuentra en la conformación de 
una ciudadanía constituida por personas libres, sociales, cons- 
cientes y creadoras de cultura que buscan ser reconocidas 
como tal y, por ende, como miembros del género humano 
que construyen su propio proyecto de desarrollo moderni- 
zador. 

La tarea del desarrollo, entonces, debe ser asumida por 
la generalidad de los ciudadanos mexicanos y lo único que le 
da sentido es el mejoramiento permanente de la calidad de 
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vida de las personas, de ahí que la actitud progresista y colabo- 
rativa deberá inducirse para la reconfiguración de la cultura 
nacional. La tendencia ubicaría el apuntar hacia la democrati- 
zación de la vida política tanto en la dimensión nacional como 
en la internacional, contemplando por supuesto una nueva 
idea de soberanía nacional en la que sus indicadores referirían 
aspectos tales como el capital humano existente, la educación, 
la innovación y el cambio tecnológico, el desarrollo sustenta- 
ble, la seguridad alimentaria, la cohesión social y la equidad, la 
transparencia, la confiabilidad y la ética en las políticas públi- 
cas y en los negocios. 

Para ilustrar el principio de unidad/diversidad, velando por- 
que la idea de unidad de la especie humana no borre la de su 
diversidad y que la de su diversidad no borre la de la unidad 
en los campos individual, social y cultural, cambiando la expec- 
tativa de lo que está haciendo la escuela y lo que se necesita 
que haga en relación con la promoción de una nueva mexica- 
nidad, el docente tiene la responsabilidad no sólo de divulgar 
o contribuir en la construcción del nuevo mexicano, sino tam- 
bién de orientar su reconfiguración, definir de forma nueva la 
soberanía nacional en la globalización y sus trasnacionales, 
pensar y argumentar cuáles son ahora los rasgos que nos 
identifican como mexicanos y cuál es ahora nuestro lenguaje 
mexicano. 


e Gestor de la cultura física. La salud es un fenómeno de ca- 
rácter integral, mismo que involucra la parte social, afectiva 
y por supuesto biológica. La búsqueda de equilibrio entre esas 
dimensiones del ser debe estar presente en las acciones forma- 
tivas de los profesionales, planteándose también su promoción 
más allá del plano personal, hacia el institucional y cultural. 
El periodo de escolaridad es el más propicio para potenciar 
estilos de vida saludables que puedan perdurar en el futuro, 
puesto que durante este periodo obligatorio de educación es 
donde los alumnos van construyendo su personalidad y donde 
son más susceptibles de asumir ciertas conductas que pue- 


den dañar la salud, que se entiende como un fenómeno de ca- 
rácter integral. 
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La sociedad actual plantea la necesidad de incorporar a la 
educación aquellos conocimientos, destrezas y capacidades 
relacionadas con el cuidado del cuerpo, la salud y la mejora de 
la imagen corporal. Se debe profundizar en el conocimiento 
de una correcta conducta motriz y fomentar actitudes y va- 
lores adecuados en relación con el cuerpo. Las actividades de 
enseñanza-aprendizaje que se proponen van destinadas a la 
creación de hábitos de salud, de mecanismos adecuados pa- 
ra una correcta asimilación de la imagen corporal y el afian- 
zamiento de conductas alimentarias adecuadas, proclives al 
sedentarismo, obesidad y estados de aislamiento. 

Las investigaciones insisten en la necesidad de realizar ac- 
tividades físicas en el marco de una alimentación saludable 
como una manera de prevenir la obesidad y el sobrepeso; se 
pretende promover el consumo de verduras, frutas, hortalizas 
frescas, legumbres, frutos secos, lácteos y pescado en la po- 
blación en edad escolar, sin olvidar el aceite de oliva, la presen- 
cia de pan y el agua como bebida básica. El concepto clásico de 
salud como ausencia de enfermedad tenía un sentido negativo, 
era la representación de una situación humana caracterizada 
por la inexistencia de enfermedades y referidas al terreno pu- 
ramente biológico. En la noción de salud como un estado de 
completo bienestar físico, mental y social, que nuestra socie- 
dad concibe, encontramos notables diferencias: en primer 
lugar, porque se ha ampliado el campo o extensión de la no- 
ción y en segundo lugar porque se le han dado matices dife- 
rentes a los tradicionales, la salud es una cuestión colectiva, un 
problema que implica la participación activa y comunitaria. 

En este sentido es significativo entender que la promoción de 
la salud exige trabajar en las dimensiones fundamentales del 
desarrollo humano: equidad, sustentabilidad, productividad, 
potenciación, cooperación y seguridad, en el fortalecimiento 
del bienestar a través de procesos centrales tales como la des- 
centralización, la intersectorialidad y la participación comuni- 
taria; todas son estrategias que se utilizan deliberadamente 
y se ponen en práctica a partir de una conciencia metacogni- 
tiva y de autorregulación que sólo pueden ocurrir cuando los 
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miembros de una colectividad (actores sociales) identifican sus 
problemas, deciden qué y cómo hacer, y participan en las ac- 
ciones que le dan solución. 


e Generador de proyectos sustentables. La perspectiva planetaria 
es imprescindible en la educación, no sólo para percibir me- 
jor los problemas sino también para elaborar un auténtico sen- 
timiento de pertenencia a nuestro planeta, considerado como 
última y primera patria. Es en esta perspectiva filial en la que 
se construirá a escala planetaria una misma conciencia an- 
tropológica, ecológica, cívica y espiritual. Es necesario asumir 
y cumplir la antropo-ética que concierne a la relación entre 
el individuo y la especie humana como un todo, buscando de- 
sarrollar la humanidad como conciencia común y solidaridad 
planetaria del género, impulsando una política del hombre, 
una política de civilización, una reforma de pensamiento, el 
verdadero humanismo, la conciencia de tierra-patria y redu- 
cir así la ignominia en el mundo. 

Por ello, la sustentabilidad debe instalarse como un valor 
de carácter profesiográfico, lo cual implica tomar en cuenta 
una visión sistémica de la realidad que contemple el sinnú- 
mero de factores que se ven afectados por una determinada 
acción. La conciencia ecologista ha de ser entonces privilegia- 


da a fin de resguardar también la seguridad del planeta (Morin, 
Ciurana y Motta, 2003). 


CONCLUSIONES 


Es de suma importancia asumir que la formación de docentes 
debe transitar al desarrollo de un profesional activo, respon- 
sable y constructor de su formación profesional, que no puede 
ser instruido en un proceso lineal e inflexible que le aporte un 
marco referencial único para decidir sobre las innovaciones 
a su práctica sino que debe existir una interrelación entre las 
necesidades que él mismo perciba y las que social y cultural- 
mente se demandan para desarrollar las potencialidades del 
ser humano en formación. 
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DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO 
EN EL ENFOQUE BASADO EN COMPETENCIAS 
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Edith J. Cisneros-Cohernour* 


RESUMEN 


Este artículo presenta una propuesta para la formación y ac- 
tualización de profesores universitarios basada en el enfoque 
por competencias en el aula, la cual incluye importantes con- 
sideraciones en el diseño y desarrollo del programa de forma- 
ción del profesorado, que busca ser pertinente y eficiente para 
la situación real de las instituciones de educación superior. 


INTRODUCCIÓN 


En la última década se han realizado en México numerosas re- 
formas educativas en los diferentes niveles educativos, todas 
ellas asociadas al modelo basado en competencias. De acuer- 
do con Álvarez y Pérez (2005), el proceso que se inició en 
1993 continúa avanzando en nuestro país; sin embargo, a pesar 
de los grandes esfuerzos para la formación y actualización del 
profesorado en estas reformas curriculares aún no hay evi- 
dencias de su impacto en el aula. Algunos autores opinan que 
esto puede deberse a que el cambio es difícil de lograr. En el 
nivel universitario los cambios son más lentos y más dubita- 
tivos (Tardif, 2003) que en los niveles básico y medio supe- 
rior, donde la reforma actual, a pesar de todos los sobresaltos 
que caracterizan su implementación, ha orientado claramen- 
te la transición de una formación dirigida por objetivos y por 
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disciplinas a una formación orientada por el desarrollo de com- 
petencias. 

Tardif (2003) afirma que en el nivel superior existe una interro- 
gante en la comunidad académica sobre el sentido y alcance 
de esta idea de las competencias en el seno de las formacio- 
nes, sobre las transformaciones pedagógicas y didácticas que 
se derivan, así como sobre las consecuencias de este eje de 
formación en el trabajo cotidiano de profesores(as) y de los 
y las estudiantes. Otros, mientras están de acuerdo o son pre- 
sionados para comprometerse con la actualización de tales 
programas, se hacen preguntas sobre la existencia misma de 
estas últimas. A su vez, otras personas invierten mucho en el 
tipo de formación, esperando que así estén en condiciones de 
aportar varias correcciones a las lagunas y límites de los pro- 
gramas anteriores en relación con los aprendizajes y las moti- 
vaciones académicas estudiantiles. 

Este artículo tiene la finalidad de hacer una propuesta para 
la formación y actualización de profesores universitarios con el 
fin de implementar el enfoque por competencias en el aula, 
para lo cual se determinan y caracterizan las diversas etapas 
que un equipo de formación debe llevar a cabo para elaborar 
un programa basado en el desarrollo de competencias, asegu- 
rar el máximo de coherencia en el conjunto de las decisiones y 
ofrecer a todos los estudiantes el soporte necesario para al- 
canzar las finalidades de la formación. 


FORMACIÓN DE PROFESORES PARA 
EL MODELO BASADO EN COMPETENCIAS 


Los enfoques por competencias no son algo nuevo en educa- 
ción, de hecho la Educational Research Information Clearing- 
house (ERIC), la más grande biblioteca digital en educación, 
indica que los enfoques por competencias datan desde los 
años setenta como parte de la educación basada en resulta- 
dos de desempeño. Sin embargo, en los últimos años estos en- 
foques han cobrado una importancia global debido tanto a 
las críticas al enfoque psicométrico tradicional de evaluación 
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del desempeño (Berlak, 1992) como a la creciente preocupa- 
ción por el desempeño de los estudiantes ante un mundo glo- 
balizado y al énfasis por la adopción de diferentes enfoques 
en parte de diferentes organizaciones como la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 
(UNESCO) y la Organización para la Cooperación y el De- 
sarrollo Económicos (OCDE) (Ramírez y Medina, 2008; Díaz, 
2006). 

Este nuevo interés en la formación basada en competen- 
cias también se caracteriza porque en la práctica es todavía 
un proceso en construcción. En el marco europeo y latino- 
americano hay una variedad de autores en debate y esto se de- 
be a varias razones. Según algunos autores, lo que sucede es 
que el conocimiento frontera no se genera por la división de 
las disciplinas, sino en la organización sistemática de la infor- 
mación en un nuevo modo de crear saber de forma sistémica, 
trans, inter y multidisciplinarias, comparativa, en dinámicas 
de trabajo en red colaborativas globales y en función de res- 
puestas a problemas (Rama, 2008). Para otros, la adopción de 
los enfoques por competencias o su renovado interés genera 
debate debido a que lo ven como un cambio de paradigma, 
que requiere cambios estructurales, organizativos, normativos, 
administrativos y, sobre todo, culturales: de hábitos, costum- 
bres, de rutinas y valores (Poblete y Villa, 2007). Como afirma 
Cano (2008:6): 


[...] si bien no es un tema nuevo, sí lo es el abordaje actual, que 
considera a las capacidades en sentido amplio, flexible y creati- 
vo, desde una concepción más cercana a la perspectiva cognitiva, 
más rica y profunda y que supone entender las competencias 
como capacidades más amplias, que implica elegir y movilizar 
recursos, tanto personales (conocimientos, procedimientos, ac- 
titudes) como de redes (bancos de datos, acceso documental y 
especialistas) y realizar con ellos una atribución contextuali- 
zada (espacio, tiempo, relación). 


Además es necesario diferenciar entre el enfoque por tom- 
petencias como modelo curricular y el enfoque por compe- 
tencias como modelo instruccional. Lo que es común es la 
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competencia como un organizador curricular que permite a 
los alumnos, desde cualquier programa educativo, encontrar 
utilidad a lo que aprenden, hacerlo significativo para ellos y 
para la sociedad en que se desenvuelven, generalmente referi- 
da a la sociedad del conocimiento. Por otra parte, asumir el 
concepto de “enfoque por competencias” abre un espacio a una 
variedad de criterios en cuanto a su concepción, metodolo- 
gías, técnicas de abordaje y orientación pedagógica. 

En las universidades es común que los profesores tengan un 
perfil profesional o de investigación, son menos los que cuen- 
tan con una formación específica para la docencia, a lo que 
además podemos agregar que la formación que llegan a reci- 
bir “está aún enormemente organizada en torno a las lógicas 
disciplinarias; funciona por especialización y fragmentación” 
(Tardif, 2004:177). Por esta razón las instituciones de educa- 
ción superior suplen estas carencias mediante acciones como 
cursos de capacitación y actualización docente, en algunos ca- 
sos por su cuenta y en otros con programas institucionali- 
zados. 

En muchos casos, los que hoy son profesores de nivel supe- 
rior ingresaron en las instituciones al terminar su formación 
de pregrado (licenciatura) y posgrado (maestría o doctorado), 
o porque no encontraron trabajo inmediatamente en su cam- 
po profesional y lo tomaron como una actividad complementa- 
ria. También encontramos que en cuanto a la preparación 
pedagógica los profesores tienen diversas formaciones, sin em- 
bargo, una vez que se reconocen como docentes y hacen de la 
impartición de clases una práctica cotidiana, integran otros ele- 
mentos a la construcción de identidad, se nutren de experien- 
cias, de aciertos pero también de cuestionamientos y reconocen 
las dificultades de tal forma que los estilos y las estrategias 
docentes se desarrollan a partir del material y del contexto 
social preexistente (Aristi, 1987). 

La mayoría de los profesores universitarios, cuando cur- 
san la maestría o el doctorado, adquieren conocimientos re- 
lacionados con alguna especialidad, generalmente sobre su 
misma profesión, mas no en la práctica docente; lamenta- 
blemente, sólo mediante la práctica cotidiana frente al aula, 
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en el proceso de enseñanza-aprendizaje, los docentes apren- 
derán a transferir esos conocimientos de manera adecuada 
a los estudiantes, por lo que la práctica docente se hace com- 
pleja, es decir, no basta con el conocimiento especializado, 
se requieren competencias didácticas para ser profesor. La 
expectativa que se tiene de la profesión docente es que debe 
preparar a las nuevas generaciones para desarrollarse en un 
contexto cambiante y turbulento; dicho de otra manera: debe 
enseñar a aprender (Bazdresch, 1998). 

Las instituciones de educación superior, con el fin de me- 
jorar la calidad de sus programas, atienden cada vez más las 
políticas internacionales que sugieren contar con personal aca- 
démico formado en su campo disciplinar y con habilidades 
docentes, para mejorar o asegurar la calidad del servicio edu- 
cativo. En consecuencia, es importante la formación de pro- 
fesores con programas adecuados a las necesidades de las 
distintas instituciones de educación superior. Una política de 
formación docente puede constituirse con un proceso de per- 
feccionamiento continuo, lo cual implica la creación de un 
espacio, un tiempo y un método de trabajo que permita al pro- 
fesorado apropiarse como individuos y como grupo de una 
experiencia facilitadora de la reflexión sobre el quehacer do- 
cente, de experimentar nuevas oportunidades de aprendizaje, 
ampliar sus horizontes de conocimientos y generar proyectos 
innovadores para el aula y la institución educativa (Fierro, 
Fortoul y Rosas, 1999). 

La formación docente, como política institucional, debe es- 
tar sujeta a procesos de evaluación que verifiquen el impacto 
y los resultados de la política. Asimismo, la evaluación de los 
programas dedicados a la formación de profesores debe ser ob- 
jeto de investigación sistemática. Existen múltiples matices en 
los distintos conceptos de evaluación que pueden ser conci- 
liados al considerar la capacidad extensiva de la evaluación, 
con el sentido de incluir todo hecho, suceso o fenómeno edu- 
cativo y la organización secuencial que supone todo proceso 
evaluativo, compuesto por la recolección de información, su 
valoración y la posterior toma de decisiones. 
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Los programas de formación implementados por las institu- 
ciones educativas requieren ser evaluados, supervisados y re- 
visados con objeto de propiciar la reflexión y el análisis crítico 
en sus profesores, dado que esto permite comprender la natu- 
raleza de la política destinada a lograr un determinado perfil 
docente en los profesores de la institución y, al mismo tiempo, 
sistematiza en la investigación el mérito del objeto que se eva- 
lúa y cuestiona obligadamente su verdadero valor y sentido. Se 
trata de utilizar un solo criterio para evaluar este tipo de progra- 
mas, de encontrar un modelo que esté alineado con su misión, 
sus metas y objetivos y que pueda determinar si los profesores 
han logrado desarrollar los conocimientos, competencias y 
destrezas establecidas como metas en los talleres, cursos, semi- 
narios o diplomados que los conforman. 

Ramírez y Piña (2005) sostienen que la formación del pro- 
fesorado es una disciplina en desarrollo y afirman que es un 
encuentro de personas adultas, mediante la interacción entre 
el formador y el formado, unidos por una intención transfor- 
madora en un ambiente institucional organizado. Por lo ante- 
rior, conviene decir que la formación vinculada al desarrollo 
profesional es un proceso continuo que se inicia con la elec- 
ción de una disciplina (una profesión) y su dominio (habilida- 
des-competencias), el cual se va perfeccionando a medida que 
se acumula experiencia y además se adquiere formación con- 
tinua en la propia disciplina. 

Para Serrano (2007), la educación superior necesita fun- 
darse en el conocimiento, la investigación y el examen de su 
propia actividad para lograr su transformación, alcanzar la 
excelencia y adecuarse a los cambios sociales a fin de con- 
tribuir al progreso de la sociedad. Para alcanzar este propó- 
sito, las instituciones deben examinar permanentemente su 
acción mediante procesos de evaluación y autorregulación. 
En estos procesos, una de las variables determinantes es la ca- 
lidad docente de los profesores. 

El dominio del profesor como enseñante o facilitador del 
aprendizaje no debe abarcar sólo la materia que enseña, tam- 
bién supone una reflexión sobre los marcos explicativos y las 
intencionalidades educativas que fundamentan su acción pe- 
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dagógica, así como una profunda conciencia de su papel en 
el proceso mismo de enseñanza-aprendizaje y de las implica- 
ciones éticas e ideológicas en la formación. González (2004) 
establece como nuevas competencias para el profesorado las 
siguientes: 

La capacidad para: 
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Motivar y ejercitar el emprendimiento, la creatividad y la 
toma de decisiones autónoma; 

usar metodologías activas centradas en el aprendizaje; 
organizar e involucrarse en redes de aprendizaje; 
exigir y activar como modelo de disciplina laboral; 
comunicarse y manejar idiomas universales; 

formular, desarrollar y evaluar competencias genéricas; 
seleccionar y enseñar lo fundamental en su área; 

el autoperfeccionamiento; 

la autoexigencia de calidad en su actuar; 

organizar el trabajo compartido con colegas; 
identificar diferentes estilos de aprendizajes; 

utilizar metodologías para la comprensión y aplicación 
del conocimiento; 

utilizar distintas fuentes de información en su área y en 
su docencia; 

usar tecnologías de información y comunicación (TIC); 
manejar procesos pedagógicos utilizando plataformas, 
e-learning y comunidades virtuales; 

organizar y administrar procesos personalizados de gene- 
ración y asimilación del conocimiento; 

relacionarse con grupos internacionales en su área; 
motivar la creatividad y la competitividad en el marco 
de una sociedad equitativa; 

motivar el aprendizaje continuo; 

ejemplificar su comportamiento en un marco ético; 
fomentar y aceptar al aprendizaje crítico y asumir la di- 
versidad de sus estudiantes. 

ejemplificar un comportamiento social den con 
los valores propugnados y transferirlo a sus estudiantes. 
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Un elemento clave de la formación en un modelo basado 
en competencias asociada al profesorado se sustenta en el 
aprendizaje significativo. Este tipo de aprendizaje requiere 
la metacognición, entendida como una serie de operaciones, 
actividades y funciones cognoscitivas llevadas a cabo por una 
persona mediante un conjunto interiorizado de mecanismos 
intelectuales que le permiten recabar, producir y evaluar infor- 
mación, a la vez que hacen posible que dicha persona pueda 
conocer, controlar y autorregular su propio funcionamiento 
intelectual. Es la toma de conciencia respecto a los propios 
procesos cognoscitivos. 

El desarrollo de los procesos metacognitivos incluye la ca- 
pacidad de: 


a) Planificar y controlar el propio aprendizaje; 
b) regular y corregir los errores; 

c) reflexionar sobre los propios aprendizajes, y 
d) evaluar lo que se ha aprendido. 


Sin embargo, en México los programas de formación del 
profesorado utilizan diseños curriculares centrados en esque- 
mas y procedimientos tradicionales, lo que contraviene los 
preceptos de la teoría revisada. Zabalza (2004) establece la 
necesidad de que en los programas de formación del profeso- 
rado se prepare al profesor para el aprendizaje autónomo, y 
añade que hay que acompañarlo, que se le dé más importan- 
cia al manejo de herramientas de aprendizaje que a la acumu- 
lación de conocimientos; que se busque un equilibrio en la 
relación exigencias/apoyo para el aprendizaje y que la docen- 
cia se ajuste a los parámetros curriculares. 

Cualquier solución a las exigencias que la sociedad deman- 
da a las instituciones y su profesorado tiene que ver con el 
hecho de que los profesores universitarios deben ser cons- 
cientes de su formación profesional para mejorar la transmi- 
sión disciplinaria de conocimientos consigo mismos y con el 
alumno, lo cual implica, de forma obligada, hacer cambios en 
las estructuras organizativas para asumir una posición indi- 
vidual y colectiva en procesos de reflexión e investigación sobre 
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los efectos de la docencia universitaria y las situaciones que 
en el contexto social se desarrollan y demandan. 

La mejora en el quehacer docente no depende solamente 
de métodos utilizados en el aula universitaria, sino también de 
las instituciones, de la universidad, así como de la voluntad 
y la conciencia del colectivo docente. Otro aspecto importan- 
te en este apartado se relaciona con la estimación de los pro- 
gramas de evaluación del profesorado y las metodologías y 
enfoques utilizados, dado que los resultados de muchas inves- 
tigaciones asociadas a la evaluación están vinculados a ambos 
aspectos, razón por la cual los resultados deben ser analiza- 
dos considerando el marco de la evaluación. 

Villar y Marcelo (1992) afirman que en el ámbito de la eva- 
luación de programas de formación de profesores hay dos 
lagunas: una respecto a la falta de una cultura de evaluación 
y otra en cuanto al propio concepto, que genera reservas, des- 
confianza o escepticismo. En la evaluación de este tipo de pro- 
gramas es común el uso de instrumentos y procedimientos 
de investigación de corte cuantitativo, sin embargo, los mé- 
todos cualitativos son más apropiados para la estimación de 
la evaluación del impacto del programa (Cook y Reichardt, 
1986). 

Cabe mencionar que algunos de los resultados en torno a 
diversas investigaciones acerca de la evaluación de los pro- 
gramas de formación de profesores indican que: 


e La metodología utilizada para su evaluación es hetero- 
génea, centrada en procesos, de corte cuantitativo y no 
miden el impacto; 

e los resultados de la formación no inciden en el aula, mos- 
trando un cambio significativo en el quehacer del pro- 
fesor; 

e las motivaciones del profesorado para participar en estos 
programas están más relacionadas con políticas, estímu- 
los o promoción. 


Ademas, García y Rojas (2003) indican que en algunos casos 
se observa incoherencia conceptual en los programas de for- 
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mación de profesores, así como entre la enseñanza, el apren- 
dizaje y la evaluación, lo cual parece indicar que los docentes 
no están conscientes de los momentos didácticos en una praxis 
pedagógica exitosa, lo que conlleva a una problemática que 
debe ser atendida institucionalmente para adecuar dicha 
praxis en los programas de formación del profesorado. 


PROPUESTA DE PROGRAMA 


Con base en la problemática identificada en los programas de 
formación del profesorado se propone que éstos, para ser 
pertinentes y eficientes, deben responder a dos criterios bá- 
sicos: 


+ 1. Atender las necesidades reales institucionales (misión y 
modelo educativo). 
2. Considerar las características y necesidades del profeso- 
rado que participará en el programa. 


Respecto al primer aspecto, el programa debe surgir de 
un análisis real y participativo del modelo educativo y el pa- 
radigma pedagógico en que se sustenta el aprendizaje en los 
distintos programas educativos. Es indispensable que esta 
reflexión se realice de manera colegiada. El análisis crítico 
de la misión y el modelo educativo constituyen el marco de re- 
ferencia del programa de formación. Esta actividad debe 
realizarse antes del diseño curricular o la selección del progra- 
ma en el que va a basarse el profesorado. El segundo aspecto 
que debe ser considerado en el diseño o la selección del pro- 
grama es el diagnóstico de las necesidades y competencias 
vigentes en el profesorado, las fortalezas y áreas de oportu- 
nidad en relación con el perfil deseable que surja del análisis 
de marco referencial (modelo educativo y misión). 

Con la información obtenida en los pasos anteriores, se pro- 
pone estructurar el programa, considerando: 


1) Que se sustente en un modelo integrador basado en la 
reflexión crítica del quehacer educativo y su impacto en 
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los estudiantes, así como en el modelo educativo decla- 

rado. Las estrategias deberán orientarse hacia el trabajo 

grupal, grupo de enfoque e intercambio de experien- 
cias y conocimientos con colegas. 

2) El perfil declarado por González (2004) y un modelo cu- 
rricular basado en competencias puede ser un modelo 
ideal para esto, pero la institución deberá decidir si 
éste es el más pertinente de acuerdo con sus necesida- 
des y prioridades, así como las del profesorado. 

3) Que incluya estrategias de aprendizaje orientadas a la 
interacción del docente con sus pares y el entorno aca- 
démico, así como el análisis de experiencias vivenciales 
exitosas y críticas. 

4) Que abarque experiencias de observación de pares y 
análisis reflexivo de su actuación (autoevaluación). 
5) Que incorpore estrategias orientadas a la selección de ac- 
tividades de aprendizaje para sus alumnos consideran- 

do la materia que enseña y el enfoque de la misma. 

6) Que los campos prioritarios a los que se dirija la for- 
mación permanente sean muy variados, y en general de 
especial interés, aunque debe tener preferencia por los 
relacionados más directamente con las competencias 
profesionales deficitarias del profesor y los que aborda 
la reforma o el modelo educativo. 

7) Se pueden plantear como pertinentes los siguientes 
campos: 

a) Desarrollo de competencias metacognitivas en la en- 
señanza y el aprendizaje; 

b) aprovechamiento de experiencias exitosas en los ám- 
bitos locales, regionales y nacionales generadas a 
partir de las pasantías en el exterior; 

c) estrategias de articulación didáctica entre conteni- 
dos, metodología y evaluación educacional; 

d) uso y aplicación pedagógica de las TIC; 

e) planificación y desarrollo de innovaciones en las prác- 
ticas pedagógicas; 

f) uso eficaz del tiempo y espacio educativo en la ense- 
ñanza:; 
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g) evaluación de los alumnos, proyectos y programas de 
acción educativa en el ámbito de aula e institucional, 

h) trabajo colaborativo entre profesores y actores edu- 
cativos de la comunidad escolar; 

i) potenciamiento del estilo de enseñanza. 


8) Respecto a la formación de estas actividades, se mantiene 
y ratifica la propuesta del estudio tendiente a diversi- 
ficar la educación permanente en torno a las competen- 
cias profesionales; para ello se propone una doble vía 
de actualización: 

a) Formación en competencias profesionales especí- 
ficas (colectivas). Debe ser realizada preferentemente 
por universidades e instituciones de formación. Su 
táctica más apropiada puede ser la aplicación de 
estrategias de intervención de carácter personal y co- 
lectivo en las áreas socioafectivas y cognitivas, y 

b) la formación de competencias profesionales gene- 
rales (individuales) que deben estar orientadas a la 
formación y el potenciamiento de las estrategias me- 
todológicas, como así a la actualización de conteni- 
dos temáticos, pertinencia de los procesos evaluativos 
y afianzamiento del estilo de enseñanza. Con ello se 
lograría una mayor especificidad y armonía en el pro- 
grama. 


9) La formación inicial y la permanente, dado que la forma- 
ción del personal académico debe entenderse como 
un proceso continuo, sistemático y organizado, lo que 
significa que abarca toda su actividad profesional en 
la universidad y no sólo la docente. La formación con- 
tinua se puede realizar apoyándose en comunidades 
de aprendizaje basado en experiencias prácticas exito- 
sas compartidas. 

10) El empleo de tutores, es decir, apoyarse en esta figura 
que es fundamental para el desarrollo del proceso de 
formación, dado que su función será de supervisión, 
organización y dirección de las actividades del docente, 
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así como el asesoramiento en su labor docente. Éste 
es un componente crucial, dado que el apoyo de un tu- 
tor promueve la motivación para el cambio por su acom- 
pañamiento. 

11) Que siempre integre la teoría y la práctica como lo 
exige el aprendizaje basado en competencias; es decir, 
que modele la formación que refleje lo que debe hacer. 


Es importante considerar que el involucramiento de los 
docentes en el proceso es esencial. No es suficiente incluir a 
los profesores en las actividades e indicarles las tareas que 
deben realizar en el diseño, desarrollo y evaluación de la pro- 
puesta, ellos tienen que hacer suya la propuesta de cambio 
y ésta debe ser consistente con sus necesidades y su contex- 
to. Como la amplia investigación sobre desarrollo profesio- 
nal indica, para que éste tenga éxito es necesario que provea 
opciones y flexibilidad (Bourgeois et al., 2003). Asimismo, es 
fundamental el apoyo institucional en el tiempo y la medida 
adecuados, ya que como afirman estos autores la falta de 
sensibilidad organizativa con respecto a la calidad de la ense- 


ñanza y los maestros resulta un obstáculo para su formación 
continua. 


CONCLUSIONES 


Las instituciones de educación mexicanas, en especial de edu- 
cación superior, ante los retos que impone la internaciona- 
lización, la calidad educativa y las tendencias en la formación 
de profesores, han adoptado estrategias asociadas a la modi- 
ficación de los modelos educativos y, por ende, de los progra- 
mas educativos. Esta situación ha implicado cambios en las 
necesidades y los perfiles del profesorado, dado que en muchos 
casos los programas se han actualizado o modificado susten- 
tándose en un modelo basado en competencias, que a su vez 
contiene programas de formación del profesorado que buscan 
instituir, en forma pertinente y eficiente, los programas edu- 
cativos. 
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Sin embargo, los programas que se han puesto en práctica 
distan mucho de dar respuesta a las necesidades reales de la 
institución y del profesorado; son pocas las experiencias de 
éxito, pues en muchos casos se presentan situaciones virtuales 
e incongruentes entre lo declarado en la propuesta curricular y 
lo que sucede en el aula, razón por la cual en este artículo se 
hace una propuesta innovadora para el diseño de un progra- 
ma de formación del profesorado, que busca ser adecuada y 
eficiente para la situación real del profesorado de las institu- 
ciones de educación superior. 

Todas estas recomendaciones deben ser estudiadas y ma- 
tizadas dentro de la institución considerando la situación en 
que se encuentra sobre todo, por cada profesor, pues tal como 
se precisó en el análisis realizado, del nivel de compromiso y 
motivación del docente dependerá el éxito o fracaso de las pro- 
puestas de innovación y cambio pedagógico encaminados a 
mejorar los logros de aprendizaje de los alumnos. Los cursos, 
seminarios, talleres y demás actividades de los programas 
de formación permanente deben configurar el marco en que se 
fortalezca el trabajo del profesor, pero es del ámbito institu- 
cional y personal de donde debe surgir la pertinencia, rele- 
vancia y significatividad de los aspectos o competencias que 
se van a desarrollar. 
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LA OBLIGATORIEDAD DE LA FORMACIÓN CONTINUA 
PARA EDUCACIÓN BÁSICA: UNA NECESIDAD 
PARA EL LOGRO EDUCATIVO 


Sheyla Dinora Banda Domínguez* 


RESUMEN 


La formación continua es un tema que preocupa en el campo 
de la educación, pues se considera inherente al desarrollo de 
los docentes de educación básica que se refleja en sus prácticas 
educativas. Si bien los docentes asumen parte de su desarro- 
llo profesional desde la autoformación, en América Latina y 
México en especial existen esquemas curriculares para forta- 
lecer la formación continua. A pesar de ello, hay un cuestio- 
namiento social generalizado en relación con las propuestas 
actualizadoras y con los resultados esperados. La formación 
continua para docentes de educación básica es voluntaria, lo 
que significa que el docente elige su participación sin la rigu- 
rosidad de la obligatoriedad que lleve a un seguimiento y eva- 
luación de procesos hacia la mejora de su práctica. 


LA EDUCACIÓN BÁSICA Y LA FORMACIÓN EN MÉXICO 


La sociedad actual demanda cambios fundamentales en ma- 
teria educativa, y quienes están involucrados en este campo 
deben responder a retos cotidianos; así es como se articula la 
formación de los docentes de educación básica. El referente 
que hoy nos ocupa tiene relación con la Dirección General 
de Formación Continua de Maestros en Servicio (DGFCMS), la 
cual busca el tránsito paulatino de un programa de actualiza- 
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ción de profesores a una política para la formación continua 
y superación profesional de los docentes de educación básica. 

En México y en el mundo se realizan periódicamente exáme- 
nes estandarizados nacionales e internacionales con la finali- 
dad de medir el logro educativo en general, con sus distintas 
categorías de análisis. Un propósito fundamental es medir el 
desempeño docente; de esta forma, mediante las evaluaciones 
que se sostienen por indicadores importantes se informa que 
los resultados de la prueba de Evaluación Nacional de Logro 
Académico en Centros Escolares (ENLACE) y los exámenes del 
Programa Internacional de Evaluación de los Alumnos (PISA), 
de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Eco- 
nómicos (OCDE), han presentado un panorama desolador, los 
alumnos no alcanzan aún el nivel 2, que se refiere a las capaci- 
dades básicas, y sólo tres por ciento de ellos obtuvo niveles que 
corresponden a la capacidad de identificar, explicar o interpre- 
tar y aplicar conocimientos científicos de manera consistente 
en una variedad de situaciones complejas de la vida cotidiana. 

-El Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(INNE) determina, bajo esquemas de evaluación, el rumbo edu- 
cativo que se perfila en la nación a partir de los resultados 
obtenidos, sin embargo esto no es lo único que hay que de- 
terminar como ciudadanos, ya que existen procesos escola- 
res, de aulas e institucionales que fortalecen tanto al alumno 
como al docente al realizar evaluaciones de todo tipo. 

La mayoría de los sistemas educativos de los países transi- 
tan por un periodo de profundas reformas, una de ellas es la 
reforma integral a la educación básica, misma que constituye 
una coyuntura para la participación activa y creativa del per- 
sonal docente en educación básica en espera del desarrollo de 
competencias. En este contexto, ha tenido lugar un proceso 
de formación del docente denominado en educación básica 
Formación Continua y Superación Profesional, que en la pro- 
puesta inicial se denominó Programa Nacional para la Actua- 
lización del Magisterio (Pronap), especialmente orientado a 
fortalecer todo lo que las reformas educativas han venido plan- 
teando y partiendo del supuesto de que el mejoramiento de la 
calidad de la educación requiere actualización permanente del 
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docente. Cuando se revisan los resultados educativos por en- 
tidad y por país, se reconoce la participación del docente para 
superar obstáculos escolares, pero sobre todo para superar el 
aprendizaje de la mano de los alumnos; algunas instituciones 
internacionales reconocen al docente como articulador de bre- 
chas, más allá del currículo, lo que sugiere que el docente de 
cualquier nivel educativo y de cualquier modalidad entre en un 
proceso de autoformación que aplica sin evaluación concreta 
en su salón de clases. 


POLÍTICA EDUCATIVA Y FORMACIÓN CONTINUA 


En la formación continua para la educación básica se resalta 
el concepto de innovación en el marco de las reformas edu- 
cativas. En torno al contexto nacional que se vive desde fina- 
les del siglo Xx, se alude al trabajo integrador que desarrolle 
competencias innovadoras en el campo educativo. La forma- 
ción continua para los docentes de educación básica y las po- 
líticas de innovación en México son analizadas y revisadas 
desde la agenda política nacional, la cual tiene un objetivo úl- 
timo, que es el logro educativo en la educación básica en todos 
sus niveles y modalidades. 

En la política pública se trabajan orientaciones hacia diná- 
micas del orden de lo social-educativo desde una perspectiva 
de desarrollo y superación profesional. Desde otra perspec- 
tiva, estas orientaciones se han asumido históricamente con 
directrices del orden macrosocial, sin embargo también existen 
miradas multirreferenciales en el sentido de la complejidad 
de Edgar Morin. Los planteamientos en relación con las polí- 
ticas educativas en materia de formación docente son premisas 
fundamentales para innovar en la formación continua del do- 
cente, cuentan con referentes de los modelos de desarrollo de 
todos los sectores gubernamentales, donde los parámetros 
de formación se acomodan en los paradigmas surgidos de la 
época. En la política nacional de esta última década en México 
se acompañó la política sectorial con mucha fuerza donde la 
información ha permeado las políticas sectoriales, por lo cual 
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la política educativa en función de la formación continua que- 
da circunscrita a concepciones gubernamentales. 

El papel de los actores educativos —docentes, directivos y 
otros— impulsa las propuestas formativas sólo desde el ámbito 
de su competencia, sin elementos complementarios que forta- 
lezcan una formación articulada e integradora; lo que se impul- 
sa desde el espacio escolar en la lógica de la política educativa 
son posibles rutas para la formación, mismas que se elaboran en 
el contexto cercano, sin garantizar coyuntura de integración for- 
mativa y de seguimiento en la formación continua. 

La estructura educativa que sostiene a la educación básica 
se parcela en la propuesta de formación continua, ya que si 
bien es cierto que existe un área —Sistema Estatal de Forma- 
ción Continua y Superación Profesional (SEFCySP)—, ésta sólo 
norma la propuesta de formación, así como cada nivel y mo- 
dalidad educativa. Es decir, cada espacio propone la demanda 
formativa, se institucionaliza en el proceso anual de prácti- 
cas educativas sin un control generalizado para el SEFCySP, 
que sólo lleva seguimiento por docente capacitado (en unidad 
de medida) y se deja fuera un padrón general con el número de 
docentes capacitados y las áreas formativas inscritas, reali- 
zadas y culminadas. 

La política pública imbrica procesos educativos y sugiere la 
formación más allá de la capacitación, es decir que los docen- 
tes de educación básica en México adquieran y desarrollen ca- 
pacidades y competencias para estar en el aula del siglo XXI. 
La OCDE señala que en México la formación docente tiene que 
ir de la mano con los procesos productivos y nuevas fuentes 
de oferta en cuanto a la forma de organización de nuevos es- 
pacios para el desarrollo profesional. La formación docente 
en México cuenta con una historia depositaria en lo cultural 
que tiene su referente con Vasconcelos en la proyección de do- 
tar a México de un sistema educativo con un marco cultural 
social adaptado a las circunstancias nacionales, flexibles y abier- 
tas a las posibilidades de desarrollo profesional. 

Se planteaba para la época que por medio de la educación, 
que fuese permanente y pertinente al contexto, el desarrollo del 
país y de los mexicanos sería garante de avance. El proyecto 
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educativo circunscrito a la política pública de la época pre- 
tendía desarrollar a un mexicano con visiones novedosas que 
tuvieran como fundamento la sociedad y la cultura, que to- 
mara conciencia de la potenciación del desarrollo humano 
adoptando la filosofía de la educación como punto de partida. 
Hoy, los fenómenos globalizantes que emergen cotidianamen- 
te de manera intempestiva a decir de Bauman han propiciado 
una especie de incertidumbre en la práctica de los docentes, 
debido a elementos que no son considerados dentro de los 
planes educativos, nacionales y estatales. 

En México, las últimas reformas del siglo XX en materia 
de política educativa dejaron en el escenario nacional líneas de 
acción que aún en esta época indican los rumbos de las nuevas 
dinámicas socioculturales. Las reformas educativas exigen cam- 
bios y transformación hacia el establecimiento del trabajo 
centrado en el currículo, lo que prevé mayor trabajo acadé- 
mico formativo, con elementos fundamentales desde el docente 
de educación básica y sus requerimientos formativos. Las re- 
formas han incluido procesos de descentralización en los 
que se advierte el mundo con perspectivas de inclusión y fle- 
xibilidad social. 

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y la Comisión Económica 
para América Latina y el Caribe (CEPAL) promueven el impulso 
de la innovación en la educación, la cual también se genera de 
propuestas formativas que implican asumir un desafío en el 
reto educativo en general para una sociedad en cambio per- 
manente. Asimismo, los planteamientos del Banco Mundial 
y del Fondo Monetario Internacional apuntalan el desarrollo 
desde el tema educativo, donde se consolida el desarrollo de 
competencias docentes para el siglo XXI. 


EL LUGAR QUE OCUPA LA FORMACIÓN CONTINUA 
EN EL CONTEXTO EDUCATIVO 


En un principio la formación continua se concibió como un 
incremento de las posibilidades de aprendizaje del docente 
de educación básica, sin embargo se admite una complejidad 
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mayor relativa al entendimiento de la educación como un proce- 
so complejo y permanente de los docentes a lo largo de su 
camino académico laboral. La formación continua de los do- 
centes se origina, entre otros elementos, de un acontecimien- 
to conceptual como aprendiz, donde el supuesto básico es la 
relación entre todas las representaciones, expresiones y mo- 
mentos de la práctica educativa. A partir de tal definición, en 
los debates sobre qué aprende y qué sabe el docente de educa- 
ción básica en México, se entiende el proceso político-ideológi- 
co que demanda el protagonismo del docente en el desarrollo 
profesional con visión de un mundo inherente a su labor pro- 
fesional. 

Así, en educación básica existen líneas prioritarias que 
definen el marco del plan nacional de educación 2008-2012 
que favorecen y fortalecen el sentido hacia el logro educati- 
vo. Toda propuesta permite modular y regular los procesos 
entre cada actor educativo, permitiendo y flexibilizando la 
participación desde teorías, fundamentos y práctica que de- 
fine cada nivel y modalidad educativa. Cada sistema estatal 
de formación continua y superación profesional se compone de 
centros de maestros en todo el territorio nacional que tienen 
la función de gestionar y operativizar la oferta formativa en la 
estructura educativa, sin embargo son sólo vía o transporte 
de información, no cuentan con la estructura adecuada y ne- 
cesaria en relación con la norma, el recurso humano y el nivel 
de autoridad. 


UN PUNTO DE PARTIDA: FORMACIÓN 
Y PRÁCTICA DOCENTE EN LA EDUCACIÓN BÁSICA 


La práctica cotidiana del docente de educación básica en el 
estado de Baja California se caracteriza por la urgencia de 
adoptar medidas concretas referidas al campo de la formación 
continua (formación y actualización del docente en educa- 
ción básica). Las políticas de formación continua y superación 
profesional son buenas y requieren ser tematizadas, explicita- 
das, cuestionadas y revisadas críticamente entre docentes y 
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otro tipo de perfiles que convergen en el tema educativo, con 
la finalidad de discriminar contenidos relacionados con las 
necesidades formativas de cada región del país y de cada lo- 
calidad del estado. 

Hoy, el devenir resulta desafiante entre lo que se tuvo y se 
tiene, es decir, se comparan procesos y resultados educativos 
en sociedades con mayores índices de desarrollo (Finlandia) 
y se remite a la filosofía de la educación en los nuevos para- 
digmas que se posicionan mundialmente. Es verdad que los 
resultados favorables van correlacionados con las variables, 
componentes y condiciones en general que tiene cada país, sin 
embargo las adecuaciones educativas curriculares en México 
no han ido de la mano de los resultados esperados en relación 
con el logro educativo de la educación básica. 

La formación se entiende, entre otras acepciones, como el 
proceso permanente de adquisición, estructuración y reestruc- 
turación de conocimientos, conductas, habilidades y valores 
con el fin de desempeñar una función necesaria para afrontar 
la complejidad de las prácticas cotidianas. La formación que se 
trabaja en el nivel básico se refiere específicamente a la forma- 
ción continua, misma que se lleva a cabo en servicio, es decir, 
dentro de los horarios laborales. Este tipo de actividades son 
propuestas federales, estatales o municipales con carácter vo- 
luntario, donde el docente decide si toma o no la modalidad 
(taller, taller breve, curso, seminario, simposio, diplomado y 
conferencias, entre otras). 

La formación va de la mano con la práctica docente, enten- 
dida como una acción institucionalizada que se desarrolla 
en el aula. La práctica docente permite analizar la función 
directa del docente en la conformación de los productos so- 
ciales de la escuela como institución; ésta no puede desdibu- 
jarse de la formación del docente y viceversa, ya que conforman 
una responsabilidad social. Así pues, al conjunto de cualida- 
des que conforman la práctica y la formación docente se le 
llama también “quehacer docente”, el cual va definiendo las 
formas de relación que existen entre el docente y el alumno, 
concibiendo así los contenidos y vivencias concretas del 
aprendizaje. 
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En educación básica es necesaria la formación de los pro- 
cesos subjetivos y objetivos como parte de la estructura edu- 
cativa organizacional, que garantice la participación de los 
docentes en la generación de nuevos conocimientos, en la ac- 
tualización de información y en la formación del desarrollo 
humano y profesional. La participación del docente se reali- 
za en un proceso de diálogo para la detección de necesidades 
formativas y otras que se generan de manera lineal entre aca- 
démicos, equipos técnicos nacionales, estatales y municipales 
con las instituciones de educación superior (IES) y diversas or- 
ganizaciones gubernamentales y no gubernamentales. Con 
los responsables de la formación continua en las entidades, se 
participa a través de actividades que se sustentan en el docu- 
mento que integra la información desde los ámbitos norma- 
tivos, académicos, investigativos y vivenciales para fortalecer 
la consolidación de las áreas de formación continua en pos de 
perfilar y regular la oferta formativa por entidad y región. 


LOS DISEÑOS PARA LA OFERTA FORMATIVA 
DE EDUCACIÓN BÁSICA 


Las concreciones del diseño de estudio no siempre son ade- 
cuadas a las dinámicas del país y regiones que se adecuan a 
los paradigmas colocados en función de objetivos y logros es- 
perados en algunos componentes educativos, en ocasiones sólo 
son guías o formas de trabajo que no dejan sustento en el le- 
gado educativo aunque se encuentren explícitas en los mo- 
delos educativos y de formación. Cada vez más, los docentes se 
asumen en la necesidad de formarse de manera permanente, 
pertinente desde cualquier espacio, promoviendo en colecti- 
vo las mejores condiciones a partir de los espacios laborales; 
es decir, la mayoría de éstos se circunscriben en los horarios 
laborales y se presentan de manera oficial y gratuita con el 
beneficio de estímulos (escalafonarios y de desempeño profe- 
sional). La formación continua en México se encuentra ligada 
de manera casi lógica a un sistema de incentivos (de índole 
económica y/o en especie) que viene funcionando desde otros 


LA OBLIGATORIEDAD DE LA FORMACIÓN CONTINUA 93 


esquemas de profesionalización asumidos en el Programa 
Nacional de Carrera Magisterial. 

La norma y la legislación educativa prevé la participación 
de los docentes en los procesos y propuestas, sin embargo no 
existe un elemento que, desde la institución u organización 
responsabilice al docente de formarse de manera obligatoria, 
ésta es sólo voluntaria. El marco normativo en educación 
básica coincide en la necesidad de que el docente se forme 
a partir de la estructura micro y macro que se proponga, es de- 
cir, lo que se oferta fuera de la escuela y lo que se diseñe en la 
escuela. 

Los sistemas estatales de formación continua y superación 
profesional no cuentan con los niveles de autoridad en la es- 
tructura jerárquica para que los procesos formativos queden 
enmarcados en los procesos de educación básica. Son propues- 
tas en los distintos trayectos formativos de la educación ini- 
cial, educación preescolar, educación primaria, educación 
secundaria, telesecundaria, educación especial, educación ar- 
tística, educación física, educación indígena y otras modalida- 
des, que se presentan a los docentes. 

Sin embargo, en el conocimiento de que la formación del 
docente de educación básica en general es un objetivo priori- 
tario para la nación, incluyendo la formación inicial y la per- 
manente, es que la formación continua, como parte de un 
proyecto de mejora constante en educación, es asumida con 
cierta obligatoriedad sin estar estipulado, sólo se encuentra 
de manera normativa en la Circular 001 SEBS BC de 2011, y se 
enfoca en el profesorado para enfrentar su práctica en un 
contexto de cambio constante y por tanto de formación per- 
manente. En este sentido, se ha enfatizado el carácter profe- 
sional de la labor docente, resaltando la importancia que tiene 
en ello la formación continua. 


OBLIGATORIEDAD Y/O VOLUNTARIEDAD DE LA FORMACIÓN 
CONTINUA EN EL DOCENTE DE EDUCACIÓN BÁSICA 


Si se analizan los preceptos legislativos y normativos se puede 
encontrar que el docente de educación básica tiene derecho 
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a la formación, sin embargo también tiene una obligación 
dado su cumplimiento retributivo en el campo de la práctica 
laboral/educativa. La demanda de la oferta formativa por par- 
te del docente es optativa, va de acuerdo con la necesidad cu- 
rricular y/o profesional de cada docente en cualquier espacio 
y función educativa. La formación en este esquema va ligada a 
la superación profesional (promociones) y a los aumentos 
salariales. 

La formación continua pretende profesionalizar los perfiles 
específicos para la práctica de cada espacio y nivel que articu- 
le e integre entre sí la puesta en marcha de la transversalidad 
de la educación básica. Existe una preocupación generali- 
zada en el campo educativo por la formación del magisterio 
y resulta imprescindible ante las exigencias derivadas de los 
cambios para hacer frente a las exigencias actuales, donde la 
infraestructura, la organización y la gestión de procesos, así 
como la metodología, son necesarias para hacer significativa 
la formación. 

Hoy existen nuevos entornos formativos que van facilitan- 
do el acceso a la información y el conocimiento en los nuevos 
sistemas de formación (tecnología) y de las nuevas competen- 
cias profesionales para los formadores de formadores como 
elemento clave. 


EL DESARROLLO PROFESIONAL 
DEL DOCENTE DE EDUCACIÓN BÁSICA 


La estructura educativa que sostiene la educación básica se 
parcela en la propuesta de formación continua en cuanto a la 
continuidad o el seguimiento, ya que existe un área (Sistema 
Estatal de Formación Continua y Superación Profesional) que 
sólo norma y regula la propuesta de formación, así como en 
cada nivel y modalidad educativa. Cada uno de los espacios 
propone la demanda formativa, que es analizada y normada por 
este sistema, sin embargo el desarrollo profesional en general 
queda abierto y sin seguimiento. La formación continua se ins- 
titucionaliza en el proceso anual de prácticas educativas desde 
el aula, desde las zonas escolares, desde las propuestas de cada 
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nivel educativo y/o modalidad, con propuestas nacionales, 
estatales, regionales o locales y en general sin una sistemati- 
zación de procesos generalizados unificados para el SEFCySP, 
éste sólo lleva seguimiento por docente capacitado (en unidad 
de medida) desde la política nacional. 

El docente de educación básica tiene como desarrollo pro- 
fesional la parte formativa de las propuestas nuevas y gene- 
radoras de conocimiento e innovación, además de participar 
en promociones escalonarias y de otro tipo con las secciones 
sindicales de cada entidad, así como de promoción en el Pro- 
grama Nacional de Carrera Magisterial. Se hace necesario que 
las instituciones de educación superior inscritas en el Sistema 
Estatal de Formación Continua y Superación Profesional en 
Baja California (Diario Oficial de la Federación) y en el país 
mismo, realicen diagnósticos de las necesidades formativas 
y de superación profesional que requieren los docentes de 
educación básica con el fin de orientarles y fortalecer su espa- 
cio académico para que aporten e intercambien conocimiento. 


INNOVACIÓN PEDAGÓGICA, 
UNA REVISIÓN DEL CONCEPTO 


Los programas académicos de formación docente son uno 
de los objetivos prioritarios de la actual política, pues tienen 
un papel decisivo en la calidad de la educación en México. Los 
programas de formación continua en el país no pueden desa- 
rrollarse a partir de estructuras unificadas, se requiere trabajar 
los elementos que constituyen el desarrollo de las competen- 
cias docentes y profesionales en cuanto a procesos formati- 
vos individuales del docente en su contexto regional con una 
perspectiva integradora y global. En estudios recientes acerca 
de la formación del docente se incluyen las tendencias con- 
ceptuales que pueden tener impacto en el logro educativo. En 
el contexto nacional se considera que la innovación pedagó- 
gica en materia de formación por parte del docente es funda- 
mental para el desarrollo profesional, se realiza de manera 
individual y colectiva (autoformativa), señalando el papel o 
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la función de las instancias de formación continua y centros 
en el impulso a la formación del docente de educación básica. 

Los docentes de educación básica aprenden activamente y 
construyen su realidad a partir de su contexto. La formación de 
los docentes en este sentido tiene que estar en relación con una 
matriz formativa que los sustente como educadores. Los tiem- 
pos actuales exigen, como se ha observado a lo largo de esta 
reflexión, que los docentes mediten constantemente acerca de 
sus saberes y sus prácticas a partir de los aportes que se susci- 
ten en su contorno. En el estado de Baja California, que geo- 
gráficamente se encuentra en el noroeste de México y es parte 
de la región fronteriza donde se tejen distintos desarrollos con 
respecto a las diferentes zonas o regiones del país, la bicultu- 
ralidad y los procesos que se presentan en materia educativa 
son particulares y potenciales en relación con la formación del 
docente de educación básica, como dinamismo, integralidad, 
interculturalidad y multiculturalidad. 

La formación continua debe cumplir el cometido del desa- 
rrollo profesional docente impulsando a que el docente sobre- 
pase el rol de instrumentador curricular para ser coprotagonista 
del proceso formativo. Las necesidades en este aspecto sur- 
gen del campo académico, de las situaciones que enfrentan 
los docentes en el aula, en la escuela, en la institución, en el 
currículo y en lo socioeducativo. Conocer las necesidades 
formativas del profesorado en lo educativo multicultural per- 
mite incidir en el funcionamiento de los procesos que son pun- 
to de partida para determinar las necesidades de formación 
en la región y en particular de los elementos formativos en la 
frontera norte. 

Baja California es una zona con dinámicas que se caracte- 
rizan por el constante flujo de personas entre dos países (Mé- 
xico y Estados Unidos) y los docentes que habitan la región 
tienen un conocimiento vivo de procesos culturales y sociales 
que proporcionan una visión diferente respecto al aprendi- 
zaje, así como al uso de los múltiples recursos pedagógicos. 
Se deben analizar las necesidades de formación de los docen- 
tes de educación básica mediante diagnósticos, con la finalidad 
de proponer mecanismos de articulación entre sectores y áreas 
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afines al campo educativo que comprometan al docente a su 
propio proceso de formación y autoformación, de tal manera 
que desde el profesional de la educación se puedan identifi- 
car y diagnosticar las situaciones y/o problemas para hacerles 
frente desde el contexto inmediato. 

El docente es entonces el favorecido en la construcción no 
sólo de la cultura, sino también de la sociedad, de la manera 
en que sus alumnos ven el mundo, de las distintas perspectivas 
con que lo interpretan, así como a la sociedad y a su existen- 
cia social e individual, que otorgan un orden a su convivencia 
naturalmente gregaria. La educación, y por ende la forma- 
ción, es un fenómeno social y tiene un carácter político con la 
posibilidad de establecer parte del orden social, construyen- 
do espacios sociales desde el aula, desde la institución edu- 
cativa mediante procesos de transmisión conceptual de 
persona a persona, asumiendo la cultura, donde los docentes 
reconocen su profesión para contribuir en la parte formativa 
de los otros. 

En esta época de convivencia que se conforma entre otros 
elementos por la posmodernidad, se amplían las visiones tota- 
litarias. Hargreaves la plantea como una época de incerti- 
dumbre que eclosiona constantemente conforme a la presión 
de la posmodernidad en este siglo, ampliando la misión y las 
funciones de los docentes, quienes han de enfrentarse a si- 
tuaciones, problemas, obligaciones y responsabilidades for- 
mativas. Con ello, las exigencias de innovación en el campo 
educativo se duplican de acuerdo con los cambios generacio- 
nales. La UNESCO aprobó premisas en relación con la necesidad 
de la educación permanente y continua, donde plantea que se 
requiere una enérgica política de formación continua en la 
que se deben establecer directrices claras sobre los docentes 
de la educación, tomar medidas adecuadas en materia de in- 
vestigación, así como de actualización y mejora de las com- 
petencias pedagógicas mediante programas pertinentes que 
estimulen el desarrollo y la ejecución, articulando planes y 
programas de estudio y métodos de aprendizaje, y asegurar 
condiciones laborales apropiadas a los docentes a fin de ga- 
rantizar el logro educativo. 
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ALGUNAS PROPUESTAS 


La necesidad de replantear las propuestas formativas des- 
de la norma, en este sentido, requiere la aplicación estricta de la 
misma en la estructura educativa de educación básica, es 
decir, el trabajo desde los niveles de autoridad debe ser preci- 
so y con la propuesta de seguimiento y evaluación de procesos 
y resultados. La formación es una expresión que designa una 
realidad concreta hacia el desarrollo humano, y consiste en 
adquirir y proporcionar conocimiento en un proceso conti- 
nuo de aprendizaje que se proyecte innovado, organizado y 
sistematizado a través de experiencias planificadas, desde los 
procesos personales profesionales y colectivos. 

En el campo educativo hay un entendimiento erróneo del 
concepto de formación, que por lo general se confunde con el 
de capacitación. Esta idea es la que impulsa la formación 
continua y la superación profesional, promoviendo el forta- 
lecimiento académico. Todo plan y programa sectorial debe 
cumplirse en varias categorías de análisis y reflexión, una de 
ellas es el cumplimiento de metas, sin embargo éstas no deben 
interferir con la importancia en la formación del docente. 

Cada inicio del ciclo escolar, una de las actividades que de- 
ben realizar los docentes de educación básica es el Plan Anual 
de Trabajo, que contiene los objetivos pedagógicos y de ges- 
tión que debe alcanzar en el plazo de un año lectivo. Es aquí 
donde queda fortalecido el diseño para la propuesta forma- 
tiva desde el espacio escolar, con un compromiso institucio- 
nal en el cumplimiento, sin embargo sin obligatoriedad en 
porcentajes de cumplimiento por arriba de lo necesario. Cada 
docente decide tomar o no la propuesta formativa, sólo una 
de ellas se encuentra de manera estratégica en cuanto a la obli- 
gatoriedad que tiene que ver con los Cursos Básicos de For- 
mación Continua y que corresponde a tres días de trabajo 
justo antes del inicio del ciclo escolar para los 32 mil docen- 
tes que integran el cuadro estatal de educación básica. La 
obligatoriedad radica en los términos laborales que presen- 
ta el regreso del receso escolar y que ya corresponde a días 
laborales sin trabajo en aula con alumnos. 
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Se requiere establecer y promover, desde los niveles de 
autoridad estatal en materia educativa, estándares de calidad 
en los procesos de formación continua para el docente de 
educación básica, que equilibren la excesiva autonomía cu- 
rricular en cuanto a las propuestas variadas de formación, 
así como crear, promover y consolidar espacios específicos 
para la formación continua que proyecten pertenencia y per- 
tinencia en cuanto al desarrollo profesional y la superación 
profesional del docente de educación básica. 
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LA PERSONALIDAD DE LAS MATEMÁTICAS 
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RESUMEN 


La correcta comprensión y aplicación de las matemáticas en la 
vida cotidiana es un proceso complejo que, asociado a una 
despreocupación en su enseñanza, puede provocar graves da- 
ños sociales. Aun así, los que la enseñamos a veces no seguimos 
los aspectos metodológicos adecuados para lograr que el 
aprendizaje sea significativo, por lo que es necesario proponer 
algunas estrategias y métodos que propicien su buen aprendi- 
zaje, enfocándonos en primer lugar en identificar los distin- 
tos estilos que las personas tienen para aprender y asimismo 
potenciar la competencia disciplinaria (relacionar lo apren- 
dido con la propia experiencia y percepción de la realidad), a 
fin de superar el paradigma clásico del aprendizaje de las ma- 
temáticas: repetición y memoria. 


INTRODUCCIÓN 


Debido al desarrollo tecnológico, la demanda de recursos hu- 
manos calificados y el surgimiento de nuevas técnicas de co- 
municación e información que caracterizan a la sociedad del 
conocimiento, la educación superior ha sufrido cambios y ha 
tenido que adaptarse a estos nuevos requerimientos con el fin 
de satisfacer las necesidades de la sociedad actual. 


* Universidad Autónoma de Baja California. 
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En su género, las universidades son concebidas por tres ca- 
racterísticas: como fuente generadora de conocimientos e 
investigación, como centros básicos de transmisión de conoci- 
mientos y como centros estimuladores de las inteligencias per- 
sonales (Ginés-Mora, 2004). Lo anterior se basa en las ideas 
sustentadas por la denominada sociedad del conocimiento, 
la cual hace referencia a la cantidad de información existente 
y que circula como factor fundamental para conocer mejor los 
requerimientos sociales; esto nos lleva a buscar estrategias para 
actuar con eficacia en este ámbito, obteniendo como conse- 
cuencia el desarrollo de capacidades específicas que nos permi- 
ten desenvolvernos y competir de mejor forma en los ámbitos 
personal y laboral. Este fenómeno ha permeado todo el tejido 
social, donde las instituciones educativas juegan un papel fun- 
damental, ya que gran parte de nuestra instrucción formal pasa 
por un espacio escolar. Aquí es donde se les exige a formadores 
y a educandos enfrentar los retos prevalecientes de nuestro 
contexto histórico, social y cultural con las mejores herramien- 
tas disponibles. 

Precisamente, derivado de lo anterior, una de las capacida- 
des específicas que influye de manera significativa en el rendi- 
miento académico de los estudiantes durante su paso —en este 
caso y para efectos de este trabajo— por la universidad es el de- 
sarrollo del pensamiento lógico-matemático, habilidad fun- 
damental para el desarrollo de la racionalidad, la comprensión 
y la aplicación de operaciones concretas. En este sentido, y de 
acuerdo con Stine (2001), resulta común entre algunas perso- 
nas considerar a los estudiantes con aptitudes matemáticas 
como “inteligentes”, en tanto que a quienes obtienen mayor lo- 
gro en áreas como el deporte, la música o cualquier capacidad 
artística se les considera como “talentosos”. Intentar establecer 
una diferenciación entre ambos aspectos implicaría un análi- 
sis interminable; sin embargo, existen propuestas teórico-me- 
todológicas que nos permiten comprender las capacidades de 
razonamiento matemático de manera más concreta, tales como 
la definición de estilos de aprendizaje y las inteligencias múl- 
tiples, enfoques que serán comentados en el presente artículo 
como una alternativa para que los docentes puedan identifi- 
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car y comprender los procesos intelectuales de sus estudiantes 
en la enseñanza y el aprendizaje de las matemáticas. 

El presente artículo presenta una propuesta metodológica 
que surgió de un trabajo realizado con estudiantes de la li- 
cenciatura en Docencia de la Matemática de la Facultad de 
Pedagogía e Innovación Educativa (FPIE) de la Universidad 
Autónoma de Baja California (UABC), la cual fomenta las com- 
petencias para el manejo de diferentes estrategias que ayu- 
den a un mejor desempeño de todos los actores involucrados 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 


EL DOCENTE Y LA ENSEÑANZA DE LAS MATEMÁTICAS 


De acuerdo con Biggs (1999), la buena enseñanza implica esti- 
mular a los estudiantes para que utilicen un enfoque profun- 
do, alejándolos de los enfoques superficiales al momento de 
lograr los aprendizajes. El autor identifica un conjunto de habi- 
lidades que se activan desde el desarrollo de una asignatura, las 
cuales van de lo más complejo a lo más concreto: “reflexio- 
nar, aplicar problemas ajenos a la situación, elaborar hipótesis, 
relacionar con un principio, aplicar a problemas cercanos, 
explicar, razonar, relacionar, comprender las ideas principa- 
les, describir, enumerar, parafrasear, comprender oraciones, 
identificar, nombrar y memorizar” (p. 80). Sin duda todas estas 
acciones son necesarias para el aprendizaje, la diferencia es 
poder distanciar a los alumnos de los usos básicos, haciendo 
que pasen del simple aprendizaje de las terminologías a su 
aplicación en situaciones nuevas, es decir, que lo hagan pro- 
pio. Al respecto Biggs señala que al basarnos en enfoques 
superficiales será probable observar déficits, dado que los es- 
tudiantes se limitarán a trabajar las habilidades señaladas 
en un nivel básico (inferior), por lo que el reto en este aspecto 
será impedir el déficit o corregirlo en el caso de que los alum- 
nos ya estén “acostumbrados” a trabajar de forma tradicional. 

En el caso de la enseñanza de las matemáticas existe un 
primer gran desafío por enfrentar: el estigma social. Superada 
esa valla, se deben disminuir los niveles de estrés que genera 
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el desconocimiento disciplinario para poder lograr, un pelda- 
ño más arriba, que los contenidos establecidos en los pro- 
gramas de estudio de las matemáticas sobrepasen el salón 
de clases. El objetivo es lograr que el nuevo conocimiento se 
involucre en situaciones de la vida cotidiana de cada uno de los 
estudiantes y de esta forma puedan presentar soluciones a pro- 
blemas de su propio entorno. 

Un docente de matemáticas debe tener claro cómo enseñar, 
cuándo hacerlo y para qué evaluar; debe ser competente no 
sólo en ek conocimiento de la disciplina sino también en la 
metodología, con el fin de que el educando sea capaz de cons- 
truir su propio conocimiento y logre un aprendizaje significa- 
tivo. Para ello se necesita que los docentes estén capacitados 
no sólo en el área disciplinaria sino también en la pedagógica, 
deben tener un manejo profundo de lo que se va a enseñar 
y cómo lo enseñarán; deben saber aprovechar las herramien- 
tas que entregan los nuevos enfoques sobre la enseñanza de las 
matemáticas, haciendo hincapié en que el aprendizaje por par- 
te del alumno sea significativo. En este sentido, el docente y el 
alumno deben interactuar buscando desarrollar aspectos cogni- 
tivos del primero en el segundo a partir de su experiencia y la 
percepción de la realidad para que, al unirlo con los conocimien- 
tos previos, pueda lograr construir nuevos conocimientos. 


PERSPECTIVAS COGNITIVAS PARA LA COMPRENSIÓN 
DEL PENSAMIENTO MATEMÁTICO: ESTILOS DE APRENDIZAJE 


Respecto a la enseñanza de las matemáticas, Blanco (1997) co- 
menta que su objetivo dentro del currículo es la formación del 
pensamiento lógico y la utilización de los principios y algo- 
ritmos en la ciencia y en la tecnología, teniendo como objetivo 
principal el dominio cognoscitivo de la aplicación. La meca- 
nización y comprensión de algoritmos, operaciones aritmé- 
ticas y fórmulas algebraicas son sólo un antecedente para 
realizar las operaciones mentales superiores y transferirlas 
de los aprendizajes a la realidad para explicarla o transformar- 
la intencionalmente; pensándolo de esta forma sería necesario 
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que una buena parte de la enseñanza se orientara a la meto- 
dología para la solución de problemas matemáticos con refe- 
rencia directa a situaciones concretas. 


Estilos de aprendizaje 


El estilo de aprendizaje es la forma en que cada persona pre- 
fiere aprender, la cual se va constituyendo en la medida en 
que interactuamos con el medio, la familia, la escuela y la so- 
ciedad; Blanco (1997) lo define como aquellas conductas 
distintivas y observables que proporcionan palabras clave 
acerca de las habilidades de mediación de los individuos, es 
decir, proporcionan una “clave” visible para los docentes en 
términos de la identificación de formas idóneas para propi- 
ciar los aprendizajes. 

Lo anterior se relaciona con la manera concreta de estudiar 
de cada persona, que puede resultar más o menos eficaz; sin 
embargo existen formas distintas de mejorar los aprendiza- 
jes, dependiendo del grado de esfuerzo y tiempo que un es- 
tudiante emplee durante sus estudios. Es común encontrar 
estudiantes que aprenden por ensayo y error, sobre todo en 
áreas como las matemáticas, donde la mayoría de las ocasio- 
nes es fácil para ellos encontrar las respuestas, pero es difícil 
explicar el procedimiento para obtenerlas, lo que hace que el 
aprendizaje no sea tan significativo. 

Como requisitos básicos para el aprendizaje esperaríamos 
que nuestros estudiantes puedan aprender (poseer la capacidad 
de aprender), quieran aprender (tener la voluntad de aprender, 
estar motivado para ello y mostrar una actitud predispuesta 
hacia el estudio) y sepan aprender (tener conocimientos de 
cómo hacer el trabajo) (Océano, 2007). Las dificultades vie- 
nen cuando los docentes atendemos a la diversidad dentro 
de un salón de clases, donde convergen más de 20, 30 o inclu- 
so más de 40 formas distintas de pensar, construir y entender el 
mundo, diferentes historias de vida, distintos hábitos, varia- 
das capacidades y, por ende, distintas formas de aprender. 

Alonso y otros (1995) identifican una especie de debate en- 
tre estilos de aprender y estilos de enseñar, lo que conlleva 
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ciertas implicaciones pedagógicas de los estilos de aprendi- 
zaje: 


[...] si se diseña una enseñanza centrada en el alumno, las teo- 
rías de los estilos de aprendizaje deben repercutir seriamen- 
te en los estilos de enseñar, es decir, el docente deberá tener 
en cuenta cuáles y cómo son lós estilos de aprendizaje de sus 
alumnos, desde el inicio de su curso hasta el término y eva- 
luación del mismo (p. 59). 


El conocimiento de los estilos de aprendizaje ofrece a docen- 
tes y alumnos datos significativos sobre el aprendizaje indi- 
vidual y el aprendizaje colaborativo, generando un “estilo de la 
clase”, con lo cual se concluye que el estilo de enseñar influye 
notablemente en el desarrollo y el cierre de la materia. Hyman 
y Rossoff (citados en Alonso y et al., 1995) recomiendan aten- 
der los siguientes puntos a los docentes que deseen conocer 
los estilos de aprendizaje de sus estudiantes: 


e Diagnosticar los estilos de aprendizaje de los alumnos; 
para ello se requiere tener claro el concepto de estilo de 
aprendizaje. 

e Clasificar en categorías; para esto es necesario aplicar 
algún instrumento de diagnóstico y clasificación. 

e Ajustar el estilo de enseñar del profesor con el estilo de 
aprendizaje de los alumnos, lo que implica conocer qué 
estilos de enseñar se ajustan a cada estilo de aprendi- 
zaje. 

e Enseñar a los profesores a realizar los pasos anteriores 
mediante la preparación en programas o cursos de actua- 
lización. 


Sin embargo, intentar “acomodarse” a todos los estilos de 
aprendizaje resultaría imposible; la idea es que el docente 
pueda esforzarse en comprender las diferencias en cuanto a 
los estilos de aprender de sus alumnos y adaptarlo o ajustarlo 
a su estilo de enseñar en aquellas áreas y en aquellas ocasiones 
en que se adecue a los objetivos que se persiguen. Al respec- 
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to será importante considerar que existen diversos elementos 
que enmarcan y particularizan el acto de aprender como la 
institución, las instalaciones, los accesos, los recursos, las eda- 
des y las profesiones, por nombrar algunas; es decir, aunque 
un mismo grupo de personas tome la misma asignatura, al 
mismo tiempo, en el mismo lugar y con el mismo maestro, 
el nivel de motivación, ritmo de aprendizaje y asimilación 
del mismo será diferente. 

Los estilos de aprendizaje pueden analizarse desde dife- 
rentes ópticas: 


1) Por la manera en que representa mentalmente la infor- 
mación, los estilos son: visual, auditivo y kinestésico. 
2) Por la forma en que trabajamos la información, los esti- 
los de aprendizaje se dividen en: activo, reflexivo, teórico 

y pragmático (Alonso et al., 1995). 

3) Por la manera en que nuestro cerebro asimila la informa- 
ción, los estilos de aprendizaje pueden ser de carácter 
convergente (hemisferio izquierdo) o divergente (hemis- 
ferio derecho). 


Enel cuadro 1 se presentan los diferentes estilos de apren- 
dizaje según las categorías mencionadas en el párrafo ante- 
rior: 


CUADRO 1 
ESTILOS DE APRENDIZAJE Y SU RELACIÓN 
CON EL PENSAMIENTO MATEMÁTICO 


as Kae Relación con el pensamiento 
tilo , 
Estilo de aprendizaje EEEE 


Sistemas de Los tres estilos se involucran con 
representación: el desarrollo y la aplicación 
visual, auditivo del pensamiento matemático. 

y kinestésico 
Trabajo de la 
información: 
estilo pragmático 


Aprenden mejor con actividades que 
relacionen la teoría y la práctica, 
cuando ven a los demás hacer algo 
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CUADRO 1 (CONTINUACIÓN) 


Estilo de aprendizaje elación con e pensamiento 
matemático 


y cuando tienen la posibilidad de poner 
en práctica inmediatamente lo que han 
aprendido. 

Les cuesta más trabajo aprender 
cuando los contenidos no se relacionan 
con sus necesidades inmediatas y las 
actividades no tienen una finalidad 
aparente, es decir, cuando lo que hacen 
no está relacionado con “la realidad”. 

Características: técnica, utilidad, 
planificación, concreto, objetivo, 
seguridad, organización, solución de 
problemas, aplicación y acción. 


Trabajo de la 
información: 
estilo pragmático 


Va de la parte al todo. Aprenden mejor 
por el seguimiento de secuencias 
y pasos. 
Aplicación de la lógica y lo racional. 
Preferencia por anticipar, conciencia 
del tiempo. Requieren de quietud y 
tranquilidad para concentrarse; 
capacidad de prestar atención a una 
serie de hechos para luego 
conceptualizarlos, representando la 
información en forma lineal; destreza 
en habilidades verbales y reflexivas. 


Asimilación de la 
información: 

pensamiento convergente 
(hemisferio izquierdo) 


FUENTE: elaboración propia. 


Como se observa en la primera parte del cuadro, los estilos 
de aprendizaje que tienen que ver con los sistemas de repre- 
sentación se relacionan en su totalidad con el desarrollo y la 
aplicación del pensamiento lógico, pues para entrar en con- 
tacto con los contenidos matemáticos es preciso involucrar 
las capacidades visuales, auditivas y sobre todo kinestésicas. 
De acuerdo con Blanco (1997), hay dos aspectos elementales 
asociados a estos sistemas de representación que se relacio- 
nan de manera directa con el pensamiento lógico: 
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a) Foco de atención único y estructurado. Estilo de aprendi- 
zaje que se caracteriza por el requerimiento de silencio y 
pocos estímulos distractores a la hora del aprendizaje, por 
lo que el estudiante con este estilo no se concentra si 
experimenta sensaciones de hambre, incomodidad física 
o problemas emocionales. Se centra en la captación de 
detalles, pero suelen perder el panorama general del co- 
nocimiento; tienden al enfoque analítico de la informa- 
ción; son vulnerables al tiempo, el clima y los niveles de 
ruido, por tanto prefieren ambientes estructurados en 
cuanto a reglas, conformidad y autoridad; aprenden mejor 
solos que en grupo, son secuenciales, detallados y linea- 
les para seguir instrucciones y para enfrentar tareas; 
son eficientes en la comparación, detección de causas 
y efectos, realizan cuestionamientos agudos, utilizan poca 
información en su toma de decisiones; en ellos predomi- 
na el hemisferio izquierdo (Blanco, 1997:201). 

b) Tendencia concreta de pensamiento. Se refleja por la ten- 
dencia a la acción, adaptabilidad, funcionamiento con ba- 
se en ensayo y error; preferencia por aprender todo en 
cabeza propia, con intereses prácticos, espontaneidad e 
impaciencia; búsqueda de metas a corto plazo; farilidad 
para el pensamiento deductivo e inductivo (p. 21 3). 


Respecto al pensamiento pragmático, Alonso et al. (1995) 
señalan ciertos bloqueos que impiden el desarrollo de este 
estilo de pensamiento: interés por la solución perfecta antes 
que la práctica, dejar siempre los temas abiertos y no com- 
prometerse en acciones específicas, creer que las ideas de los 
demás no funcionan (mejor que las propias) y el disfrutar con 
temas intrascendentes y perderse. Los autores ofrecen a los do- 
centes una serie de sugerencias para mejorar el estilo prag- 
mático: reunir técnicas y modos prácticos de hacer las cosas: 
técnicas analíticas, interpersonales, de asertividad y estadísticas 
para mejorar la memoria. Concentrarse sobre la elaboración 
de planes de acción en reuniones y discusiones de todo tipo; 
estos planes de acción deben ser concretos y con fecha límite, 
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buscar oportunidades para experimentar las técnicas, ensa- 
yarlas en la práctica, experimentar en contextos rutinarios con 
personas que puedan asesorar la práctica, evitar situaciones 
en las que el fracaso sea eminentemente elevado, estudiar 
las técnicas que utilizan otros y emprender proyectos de au- 
toaprendizaje. 


EL ANÁLISIS DE CÓMO ME OBSERVO, 
¿PUEDE AYUDAR A MEJORAR EL QUEHACER DOCENTE? 


Hemos platicado sobre el docente y la enseñanza de las ma- 
temáticas, sobre los estilos de aprendizaje y las inteligencias 
múltiples, así como su importancia para un buen aprendiza- 
je. Ahora hablaremos de dos casos específicos que son parte 
fundamental de una propuesta de trabajo a partir del diseño 
instruccional por competencias manejado en algunas de las 
materias que se imparten en la licenciatura en Docencia de 
la Matemática de la FPIE de la UABC. 

Desde el periodo 2006-2, en la FPIE se comenzó a dar un giro 
al buscar que el futuro docente de matemáticas pudiera per- 
catarse de la necesidad de dejar de cometer ciertos vicios en 
la enseñanza y el aprendizaje de esta ciencia, en su quehacer 
profesional. Para ello no hubo una propuesta de trabajo, sino 
la presentación de una metodología para la enseñanza de la 
didáctica de las matemáticas que llevara al estudiante de la ca- 
rrera a comprender por sí mismo la necesidad de saber hacer 
más que la de saber conocer. No hubo, en muchas ocasiones, un 
aseguramiento del nivel de partida, buscando que éste inves- 
tigara sobre el tema que se iba a tratar en la siguiente clase; la 
idea era llevarlos a un desequilibrio cognitivo que no sólo les 
ayudaría a encontrar la forma de resolver el problema, sino 
también a aprender lo importante que es para un docente de 
matemáticas conocer y saber hacer lo que va a enseñar. Al res- 
pecto, sólo conocer limita el saber hacer, además de que no per- 
mite comprender todo el proceso de construcción de dicho 
conocimiento, por lo que no es posible buscar estrategias ni 
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preguntas que ayuden al alumno a construir su propio cono- 
cimiento o a relacionar la ciencia con lo que le rodea, y menos 
aún a obtener nuevos conocimientos. 

La estrategia utilizada no fue tan compleja, lo importante 
era la motivación. Partimos de una instrucción asignada a 
alumnos de la materia de Didáctica de las Matemáticas de quin- 
to semestre, en la cual se les pidió que redactaran un problema 
aplicado a la vida cotidiana donde la finalidad fuese obtener 
el volumen de un prisma de base circular (cilindro) y el área 
total de éste; se les informó que no podían utilizar libros, notas 
de clase, ni internet. Después de diez minutos se observó poco 
avance, y al preguntarles comentaron que la primera parte 
de la actividad ya la habían realizado, pero la segunda, que 
tiene que ver con el área total, aún no. ¿Qué ocurrió? Al ha- 
cer el análisis pudimos darnos cuenta de que llegar a encon- 
trar la fórmula del volumen no les costó trabajo, por lo que se 
deduce que pudieron relacionar el contenido matemático en la 
redacción de un problema vinculado con la vida diaria. Con 
el área total y lateral no se obtuvieron avances, y al preguntar 
por qué respondieron que no recordaban la fórmula, ya que no 
la habían visto desde hacía años. Con esta información los 
docentes nos propusimos trabajar con el estudiante para lograr 
que se percate de que para generar situaciones didácticas o 
actividades prácticas de enseñanza-aprendizaje es necesario, 
más que conocer, entender, ya que no siempre se tendrá a la ma- 
no un manual donde encontrar la información requerida. 

Al terminar el ejercicio se comenzó a analizar la situación 
y el problema planteado a través de preguntas que los lleva- 
rán no a saber cuál era la fórmula para calcular el área total 
de un prisma, y en este caso de un cilindro, sino a construir- 
la a partir del análisis de cómo está constituido dicho cuerpo 
geométrico. 

Pasos de la estrategia utilizada para llegar a la fórmula: 


1) Tomar una hoja y construir un cilindro. 
2) Separar las partes que lo conforman. 
3) Analizar dichas partes; ¿qué representan? 
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4) ¿Cómo se calcula el área de éstas? ¿Los datos serán los 
correctos? 

5) El resultado de todas las áreas, ¿qué me proporciona? 

6) ¿Cómo quedaría? Analizar la fórmula del área total del 
cilindro que obtuvieron (se entrega al final del ejercicio 
la fórmula del área del cilindro como viene en los tex- 
tos). 

7) ¿Qué relación hay entre la que obtuvieron y la del texto? 
¿Qué se puede hacer para llegar a ella? 

8) ¿Cómo se calcula el área total de cualquier prisma? 


Intención de cada punto de la estrategia: 


1) Trabajar la parte kinéstesica y visual, más que la audi- 
tiva. 

2) Observar las partes que conforman el cilindro. 

3) Ver qué figuras planas lo conforman, buscando llegar a 
que son dos círculos iguales, que son las bases, y un rec- 
tángulo, que es el área lateral. 

4) Retomar lo aprendido sobre el cálculo de las áreas de di- 
chas figuras planas, pero buscando que el estudiante se 
percate de que al calcular el área del rectángulo los da- 
tos varían, ya que la base de éste sería el perímetro de la 
base del cilindro y la altura del rectángulo es la altura 
del cilindro. (Aquí se maneja el aspecto visual para que 
observen de donde sale la base del rectángulo.) 

5) Analizar que la suma de un todo es el total de éste. 

6) Llegan a que la fórmula es: 


A= 2 Ab + Al 
A = 2 nr + perímetro de la base del cilindro * altura del 
prisma 


A= 2 nr+2nr*h 

7) Observan que la fórmula como viene en el texto es: 
A= 2 nr (r+h). 
Pero al analizarla deben llegar a que se simplificó utili- 
zando un factor común, por lo que pueden trabajar am- 
bas para calcular el área total del cilindro. 
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8) Se concluye que el área total de cualquier prisma se 
puede calcular así: 


A= 2 Ab +Al 
A = 2 Ab + perímetro de la base del prisma * altura del 
prisma. 


Al utilizar esta estrategia se obtuvo un cambio profundo, el 
futuro docente vivió la experiencia de no poder avanzar por 
no saber construir, ya que no puede traer ciertos conocimientos 
y experiencias que le ayudarán a llegar a lo deseado si no es a 
través de textos. En ocasiones aprendemos las cosas mecá- 
nicamente y esto implica que en su momento la podemos en- 
señar de igual forma, sin darnos cuenta de que no estamos 
formando correctamente. Esta experiencia fue muy prove- 
chosa para que se profundizara en el contenido matemático 
de tal forma que se tomara conciencia sobre cómo enseñar- 
la y cómo buscar un ambiente propicio para que el alumno se 
motive y pueda llegar a los resultados esperados. Gracias a 
la experiencia se comienza a elaborar un diagnóstico con el 
propósito de encontrar los aspectos favorables para que el es- 
tudiante pueda realizar materiales didácticos sobre los temas 
que más se le dificultan a la hora de impartir sus clases en la 
práctica profesional. Teniendo en cuenta lo anterior, se les 
asignó una actividad de enseñanza-aprendizaje sobre deri- 
vadas de funciones trigonométricas, lo cual hizo que 95 por 
ciento de los estudiantes presentes buscaran sus cuadernos pa- 
ra utilizar un cuadro donde venían las derivadas. En ese ins- 
tante se les informó que no podían usar ese material. Con lo 
anterior se buscaba que fuesen capaces de percatarse de que 
al no recordar la derivada de la tangente de un ángulo no po- 
dían resolver lo propuesto. Para ello se les preguntó, buscando 
las posibles respuestas: 


1) ¿Qué función es la que vamos a calcularle a la derivada? 
Respuesta: f(x) = tan x. 

2) De dicha función, ¿que conocemos? (aquí se busca que 
reflexionen en cuanto a: no me acuerdo cuál es la deri- 
vada, pero recuerdo que la tan x = senx/cosx). 
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3) A partir de lo anterior, ¿cómo se puede expresar la tan x? 
Respuesta: tan x = senx/cosx. 

Entonces, la función ¿cómo quedaría? Respuesta: f (x) = tan 
xo f (x) = senx/cosx. 

4) Calcular la derivada de la función que obtuvieron (aquí 
se busca que haya otra interrogante y que se percaten de 
cómo se va dando un proceso donde a partir de lo cono- 
cido van llegando al nuevo conocimiento. Deben llegar 
a obtener la derivada a través del método del cociente). 


Al ir realizando la derivada se encontraron con otros as- 
pectos que debieron haber aprendido en trigonometría, como 
son las identidades y la función inversa del cos x, pues con ello 
sè llega a que la derivada de la tangente de x no es más que 
la.sec? x. En seguida se planteó la derivada de la misma función 
trigonométrica, pero con un ángulo de 3x, lo que nos propor- 
cionó un logro en cuanto al aprendizaje obtenido pues el 
estudiante no concluyó que era la sec? 3x, sino que realizó to- 
do el proceso y pudo expresar y explicar por qué en este nuevo 
ejemplo la respuesta es 3 sec? 3x. 

Lo anterior fue muy alentador y enriquecedor tanto para el 
futuro docente como para el docente de dicha materia, pues 
a partir de ahí se modificó toda la metodología de enseñanza- 
aprendizaje en las materias de Didáctica de las Matemáticas, 
Diseño de Actividades Didácticas en Matemáticas y Diseño de 
Objetos de Aprendizaje. Se busca que se parta de las necesida- 
des del estudiante de la carrera en cuanto a lo que enfrenta en 
su práctica escolar y en su práctica profesional, llevándolos 
a que construyan los aspectos teóricos a partir de su propia 
experiencia mediante la práctica, para que así puedan enten- 
der y revaluar todo lo que propone una enseñanza con un 
enfoque por competencias y, más aún, llevarlos a que desarro- 
llen habilidades en cuanto a los contenidos propios del grado 
en el que estén practicando y en aquellos que como estudiantes 
les sea un poco difícil comprender, de lo que se deriva una 
posible dificultad para enseñar y para buscar un aprendiza- 
je significativo en sus alumnos. 
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La relación de cada materia de la carrera con las anterio- 
res mencionadas y la práctica profesional los lleva a que en 
el séptimo semestre logren diseñar materiales didácticos que 
les ayuden a mejorar su proceso de enseñanza-aprendizaje y 
que a la vez sea enriquecedor para otros docentes, buscando con 
ello autonomía en su aprendizaje, mayor autoestima y con- 
trol en su quehacer docente, pues comienzan a publicar dichos 
materiales que son utilizados en sus clases y enriquecidos con 
la intervención del docente y sus compañeros, y principal- 
mente al observar cómo motivan el aprendizaje del alumno 
al que le están enseñando. 

Cuando analizamos cómo aprendemos y las dificultades que 
se enfrentan cuando no hay un conocimiento profundo de un 
tema, logramos generar estrategias que busquen oportunida- 
des de desarrollo mucho más propicias para lograr un apren- 
dizaje significativo. La comprensión que todo docente debe 
indagar sobre su propio proceso de aprendizaje y sobre cómo 
llegó a la solución le ayudará a percatarse de cuáles elemen- 
tos necesita reforzar para llegar a ser un buen docente. No sólo 
se trata de saber una solución, sino también conocer el ca- 
mino recorrido y los por qués para llegar a ella lo que nos hace 
prepararnos para llegar a “aprender a aprender”. 

Seguir una metodología de la enseñanza de las matemáti- 
cas con un enfoque holístico ayuda al estudiante a enfrentar- 
se a problemáticas de la vida cotidiana que sean resueltas a 
partir de contenidos propios de la materia. Es esencial para el 
buen aprendizaje de dicha ciencia, y más aún para su aplica- 
ción en la vida cotidiana. La necesidad de proponer problemas 
relacionados con lo cotidiano y tener en cuenta los estilos de 
aprendizaje es importante siempre y cuando las bases se ha- 
yan construido desde un enfoque constructivista no memo- 
rístico. 


CONCLUSIONES 


La importancia de la educación como motor estratégico para 
el desarrollo y el progreso de un país hace que ninguna socie- 
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dad moderna pueda avanzar significativamente si su sistema 
educativo no posee calidad, esté en una innovación continua, 
contextualizado y enfocado en tener en cuenta cómo aprende 
el individuo desde su contexto social para poder lograr que 
no sólo llegue, sino que deje huella en el camino emprendido. 
Es imprescindible fomentar en los estudiantes, docentes y fu- 
turos docentes habilidades para una mejor impartición de las 
matemáticas. Para ello es necesario que obtengan la capacidad 
de aplicar los conocimientos de la materia de forma reflexiva 
y concreta a la hora de la impartición de clases, utilizando es- 
trategias didácticas congruentes a los contenidos y buscando 
una actitud positiva en el estudio de la asignatura con el fin 
de desarrollar un pensamiento crítico que permita expresar, 
matemáticamente, situaciones que se presentan en diversos 
entornos de la sociedad, así como utilizar técnicas adecuadas 
para reconocer, plantear y resolver problemas ya sea utili- 
zando el método tradicional u otros, pero siempre cuidando 
lo auditivo, kinestésico y visual. 

Se deja claro que así como hay estilos de aprendizaje tam- 
bién existen distintos estilos de enseñanza; como docentes so- 
mos la síntesis de quienes fueron nuestros mejores maestros; 
así como nosotros nos apropiamos de formas, actitudes y 
conductas y las reproducimos dentro del aula, nuestros alum- 
nos reproducirán en su momento lo que aprenden de nosotros, 
esto nos convierte en modelos representativos de actitudes, ideo- 
logías, habilidades, conductas y hábitos. 
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EL DOCENTE UNIVERSITARIO COMO TUTOR Y ASESOR 
APOYADO CON LAS TECNOLOGÍAS 
DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN 


Claudia Guadalupe Hernández Fuentes* 
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Verónica Santa Rosa López* 


RESUMEN 


La intervención de los docentes y asesores psicopedagógicos 
en la construcción cognitiva es fundamental y estratégica en la 
formación profesional. Los docentes inciden en el logro del 
trabajo y los contenidos académicos, y la asesoría coadyuva a 
un acercamiento más personal a las formas de pensamiento, 
a los sentimientos y al comportamiento social de los estudian- 
tes. Durante los estudios universitarios se presentan dificultades 
que pueden afectar a los estudiantes y con la intervención opor- 
tuna se pueden prever situaciones críticas en la actuación y 
en su desempeño, disminuyendo la posibilidad de fracaso o de 
deserción escolar. La tutoría y la asesoría son actividades que 
recaen en los docentes y en los asesores psicopedagógicos, es 
por ello que para poder ofrecer un apoyo adecuado, se requiere 
una serie de elementos, espacios, materiales, momentos, técni- 
cas y metodologías. Es menester que los docentes y los asesores 
psicopedagógicos obtengan competencias que les permitan 
sensibilizarse sobre las problemáticas de los estudiantes. En 
este sentido, el uso de las tecnologías de la información y la co- 
municación (TIC) permite establecer espacios amables para 
mantener el contacto cálido y asertivo en la resolución de di- 
ficultades que interfieran en su desempeño y en su interre- 
lación social. 
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INTRODUCCIÓN 


La actividad docente en el aula es compleja ya que demanda 
una serie de actividades y funciones que los alumnos requie- 
ren. La tutoría o asesoría se vuelve un proceso cotidiano que 
se presenta con mayor o menor intensidad en cada oportuni- 
dad de interacción con los alumnos. Para ello, el docente requie- 
re desarrollar competencias; al respecto, Ayala (2003) señala 
que un profesor, además de ser un experto en su área y poseer 
habilidades didácticas para motivar a sus alumnos, debe te- 
ner una actitud dispuesta a las relaciones interpersonales 
que se entablan en el proceso de enseñanza-aprendizaje, donde 
ser tutor o asesor se vuelve una actividad propia del perfil do- 
cente. 

s En este artículo se presenta un análisis comparativo de los 
modelos tutoriales de algunas universidades públicas del nor- 
te de México, específicamente de la zona fronteriza, con el pro- 
pósito de conocer las herramientas que ofrecen y brindan a 
los estudiantes, y la metodología que utiliza el docente tutor 
o asesor. Por otra parte, también se aborda la función y los pro- 
pósitos de la asesoría, así como de la tutoría, destacando el 
papel del docente como tutor y del tutor como asesor. Final- 
mente, se menciona la intervención de las TIC en la actividad 
de la tutoría y la asesoría, cuyo apoyo ha permitido que tras- 
cienda el trabajo de los profesores. 

De acuerdo con Maggio (2000), una condición necesaria pa- 
ra ser un buen tutor es ser un buen docente. La presencia del 
tutor y del asesor se ha vuelto fundamental en el modelo edu- 
cativo del siglo XXI, permitiendo que los grupos vulnerables de 
la sociedad se puedan integrar al proyecto educativo nacio- 
nal. Al mismo tiempo, el apoyo en las TIC ha dado un giro al 
trabajo de los docentes en estos aspectos, pues permiten ex- 
pandir su presencia más allá de los espacios tradicionales, 
hacen posible la ampliación de los tiempos de atención al 
alumno y enriquecen las actividades de apoyo. 

El trabajo docente tiene aspectos que no se limitan a la trans- 
misión de contenidos educativos, aunque todas las activi- 
dades confluyan en el logro académico de los estudiantes. 
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En este caso, la labor del profesor trasciende al nivel técnico 
de la aplicación de conocimiento de la labor pedagógica, su 
papel incluye actividades que van más allá de su rol y se acer- 
can más a la persona. Es aquí donde se unen dos de las ac- 
ciones docentes más importantes: la asesoría y la tutoría. Para 
Rodríguez (1995, citado en Fernández, 2004), el desempeño 
de ambas se corresponde con el paradigma proceso-produc- 
to, en tanto que se enfatiza la formación basada en compe- 
tencias. 

Ambas actividades son inherentes a la labor de los profeso- 
res en el ámbito de la escuela. La actividad académica se ve 
fortalecida en tanto se cuente con acciones alternas, pero co- 
incidentes en impulsar las posibilidades de éxito de los estu- 
diantes. Etimológicamente, la palabra “tutor” (del lat. tutéla) 
significa protección, y fue aplicada por los griegos para definir 
la responsabilidad adquirida por una persona. En este caso, la 
aceptación y adopción del concepto de “tutoría” en el ámbito 
educativo se ha cargado de varios significados; finalmente, más 
aceptado es el que lo considera como un conjunto de activi- 
dades que propician situaciones de aprendizaje y apoyan el 
buen desarrollo del proceso académico, con el fin de que los 
estudiantes orientados y motivados desarrollen en forma au- 
tónoma su propio proceso (UNESCO, 1998). 


ANTECEDENTES DE LA TUTORÍA 


La acción tutorial en el ámbito universitario no es una acción 
novedosa, ya que desde varios siglos atrás los profesores, 
como parte de su tarea docente, la han puesto en acción como 
un recurso para lograr la interacción con los alumnos. Sin ir 
más lejos, la universidad en la Edad Media buscaba, en cohe- 
rencia con su tiempo histórico, la transmisión del conocimien- 
to o saber absoluto, el respeto a la verdad y el desarrollo del 
espíritu de estudio. El papel del profesor era guiar, orientar, 
autorizar la conducta moral, social e intelectual de sus alum- 
nos en la búsqueda del conocimiento como una vía para el 
crecimiento personal, en un marco de relación personal es- 
trecha. 
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En el nivel internacional existe una verdadera preocupa- 
ción por mejorar la calidad y eficiencia de las instituciones de 
educación superior. En la Declaración mundial sobre la edu- 
cación superior en el siglo XXI: visión y acción, presentada por 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), 1998, se establece la necesidad 
de modificar el proceso de aprendizaje en la educación supe- 
rior, ya que considera que ante la velocidad de los cambios 
sociales es urgente desarrollar una nueva visión y un nuevo 
modelo de enseñanza que se centre en las necesidades y ca- 
pacidades del estudiante. Los antecedentes de modelos tuto- 
riales desarrollados en algunas universidades a lo largo de la 
historia han permitido identificar las acciones que en mate- 
riade tutoría a nivel internacional y nacional se han realizado 
y que ha retomado la Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior (ANUIES). 

En América Latina, el Centro Regional para la Educación 
Superior en América Latina y el Caribe (CRESALC) establece 
como eje rector para el mejoramiento de la educación supe- 
rior, la construcción de la calidad de la docencia sobre la base 
de la superación pedagógica del profesorado y de la concep- 
ción de una formación integrada en el diseño y desarrollo de 
los programas, a fin de que puedan egresar graduados creati- 
vos, reflexivos, poli-funcionales y emprendedores, en el marco 
de sistemas de formación avanzada, continua, abierta y crí- 
tica, en donde el alumno asuma su calidad de sujeto activo, 
protagonista de su propio aprendizaje y gestor de su proyecto 
de vida (Fernández, 2004). Finalmente, podremos entender 
el concepto de tutoría en la educación superior, tal y como lo 
plantea el autor, como el proceso auxiliar de la orientación 
educativa y ocupacional que retoma los aspectos relaciona- 
dos con el contexto escolar y busca formar a los profesores 
y alumnos con cierto potencial y con un perfil especial, con 
el objetivo de apoyar a los estudiantes que presenten proble- 
mas de diversa naturaleza, siempre y cuando se relacionen con 
su rendimiento y adaptación al ambiente y su ritmo escolar 
y académico. 
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TIPOS DE TUTORÍA 


e Psicológica. Es parte del proceso de orientación y apoyo 
al alumno para abordar alguna circunstancia relativa a 
las relaciones familiares o interpersonales y/o cualquier 
problema relacionado con el crecimiento del estudiante. 

e Académica. Es aquella en la que el alumno recibe una 
atención personalizada para estimular sus habilidades 
profesionales, como un examen, un curso de regulariza- 
ción, la realización de una práctica profesional, servicio 
social, realizar una investigación o elaborar un trabajo 
de tesis, entre otros. 

e Presencial. En este ámbito hay de dos tipos: 

a) Individual. Son actividades referentes a la resolución 
de problemas de aprendizaje, de técnicas de estudio 
y problemas en alguna materia que se trabaja con un 
solo estudiante. 

b) Grupal. Son las acciones que se enfocan al análisis y la 
resolución de problemas escolares que competen a un 
grupo: conflictos con un profesor, rendimiento escolar 
del grupo, problemas de indisciplina, carencia de téc- 
nicas de estudio y desconocimiento del reglamento 
escolar. También se puede enfocar a elevar el nivel 
cultural del grupo realizando visitas a museos, teatros, 
círculos de lectura y grupos de discusión. 

e No presencial. Aquí también hay dos tipos: 

a) Telefónica. Se realiza cuando el estudiante no puede 
asistir en persona; son breves y de carácter urgente 
para resolver dudas, dar información y, si el asunto es 
complejo, dar un seguimiento. 

b) Por correo electrónico. Se realiza cuando el estudian- 
te no puede asistir y no tiene el recurso del teléfono 
particular o celular; ya que en muchos trabajos no se 
les permite el uso del celular es más fácil que los es- 
tudiantes se comuniquen por esta vía, además de que 
se trata de un asunto académico que necesita más 
tiempo para su resolución. 
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La tutoría escolar y educacional se caracteriza por brindar 
una ayuda de naturaleza multidisciplinaria en el marco de un 
servicio psicopedagógico y de orientación donde su campo 
de influencia y de trabajo está delimitado y especificado (Fer- 
nández, 2004). La tutoría en la educación superior tiene su 
origen en la Open University de Inglaterra y en la Universidad 
Nacional de Educación a Distancia de España, que a partir de 
1982 intentaron adaptar los sistemas de universidad abierta 
de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) y de 
otras universidades del país (Santuario, 1982, citado en Fer- 
nández, 2004). La tutoría más personalizada de apoyo a los 
cursos regulares se aplicó en Estados Unidos a través del lla- 
mado Plan Keller, en donde el tutor aclara dudas y explica los 
contenidos del curso en una sesión más reducida y con una 
modalidad más individualizada. 

Se conocen varios modelos de tutoría; entre ellos se en- 
cuentra, por ejemplo, el de emergencia, que ayuda a preparar 
a los estudiantes para un examen específico. También está la 
tutoría personalizada con fines religiosos formativos, que em- 
plean algunas instituciones educativas a manera de orienta- 
ción, apoyo espiritual y formativo de actitudes y conductas. 
Asimismo, se han derivado modelos y programas para atender 
diversos tipos de problemas que, sin tener un rigor metodoló- 
gico en su planeación y evaluación, han intentado respetar los 
límites y funciones de la tutoría con respecto a la orientación. 
Al respecto, es importante conocer las características de los 
sistemas de tutorías que manejan actualmente las universi- 
dades públicas de la región fronteriza en México para acercar- 
nos y establecer una línea común de trabajo en esta área. 


UNIVERSIDADES PÚBLICAS 
DE LA ZONA FRONTERIZA EN MÉXICO 


Sistema de tutoría 
de la Universidad Autónoma de Baja California 


La Universidad Autónoma de Baja California (UABC) concibe la 
tutoría como un proceso de acompañamiento permanente 
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dirigido al estudiante por parte de académicos competentes, 
con habilidades y estrategias pedagógicas que orientan y pro- 
pician la interacción y atención de manera individual o grupal 
de los alumnos. La tutoría es el método de enseñanza por me- 
dio del cual un estudiante o un grupo de estudiantes reciben 
educación personalizada e individualizada de parte de un pro- 
fesor. Consiste en la orientación sistemática que proporciona 
un profesor para apoyar el avance académico de un estudiante 
conforme a sus necesidades y requerimientos particulares. 

La tutoría fortalece la formación integral de los estudian- 
tes, los apoya en la toma de decisiones al diseñar sus proyectos 
de desarrollo académico de manera ordenada y sistematizada, 
aprovechando los diversos servicios y oportunidades que brin- 
da la institución, que les permita desarrollarse como profe- 
sionistas competentes, creativos y propositivos en el ámbito 
profesional. La acción tutorial es considerada una ayuda sis- 
temática dirigida a los alumnos, se utiliza como un medio efi- 
caz para lograr que el proceso educativo se convierta en una 
relación humana donde se produzca la interacción de perso- 
nalidades en un ambiente espontáneo y a la vez deliberada- 
mente educativo en un grado mayor del que normalmente 
sucede en un salón de clases. Por ello se requiere del compro- 
miso del docente para que desarrolle su rol de tutor en forma 
eficaz y eficiente, pero sobre todo con una gran calidad huma- 
na, capaz de conducir a sus tutorados hacia una actitud exi- 
tosa. 


Sistema de tutoría en la Universidad de Sonora 


La Universidad de Sonora Unison cuenta con un Laboratorio 
de Orientación Educativa (LOE) donde las carreras de Psico- 
logía y Ciencias de la Comunicación participan de manera 
colaborativa para el logro del perfil de egreso ideal en los es- 
tudiantes. El LOE es un espacio cuyas funciones primordiales 
son obtener el perfil natural de un evaluado, con el objetivo de 
compararlo con un perfil ideal y así elegir al candidato o es- 
tudiante que posee niveles requeridos y detección de áreas de 
fortaleza y oportunidad. 
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Los perfiles educativos y/o ocupacionales se componen de 
diversos factores, los cuales dependen del puesto o trabajo, 
así como de las necesidades de empresas e instituciones. 
Usualmente el LOE detecta los siguientes factores del perfil de 
un evaluado: habilidades de desarrollo educativo general, ap- 
titudes, interés ocupacional y/o vocacional, demandas físicas, 
condiciones ambientales, temperamentos y características de 
personalidad. La evaluación se compone de una batería de ins- 
trumentos que miden los rasgos y características deseables 
por las empresas e instituciones. 


Sistema de tutoría 
en la Universidad Autónoma de Chihuahua 


El Programa Institucional de Tutorías de la Universidad Autó- 
noma de Chihuahua (PIT-UACH) busca satisfacer debidamen- 
te los siguientes propósitos: 


e Orientar, asesorar y acompañar al estudiante durante 
su trayectoria escolar a fin de colaborar en su formación, 
propiciando en él fundamentalmente la responsabilidad 
en el aprendizaje. 

e Ofrecer al estudiante una atención integral con calidad 
y equidad, que responda a sus necesidades de aprendiza- 
je y lo apoye en la solución de sus problemas personales 
que perturben su incorporación plena como universita- 
rio, ya sea durante su permanencia en las aulas, al egresar 
o en su titulación. 

e A través de la cultura de tutorías, fortalecer en el estu- 
diante valores y actitudes que más allá del ámbito uni- 
versitario trasciendan hasta la familia e impacten en una 
mejor calidad de vida. 

e Promover entre los maestros de tiempo completo, medio 
tiempo y hora clase su capacitación y certificación co- 
mo tutores, para motivarlos mediante un programa de 
formación y actualización permanente que revalore su 
quehacer docente y logre una interacción efectiva con el 
tutorando por medio del diálogo y la comunicación. 
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Realizar el programa institucional de tutorías en forma 
obligatoria para maestros de tiempo completo y de me- 
dio tiempo, estableciendo a cambio un mecanismo de 
estímulo para hacer más eficiente su desempeño e incor- 
porar mediante invitación a los maestros hora clase con 
el perfil que exige el Sistema Integral de Tutorías (SIT) y 
que deseen ser tutores. 

Establecer los mecanismos para definir la modalidad por 
desarrollar en el SIT, teniendo como base las necesidades 
y los recursos disponibles en cada unidad académica. 
Propiciar el trabajo colegiado dentro de las unidades aca- 
démicas con acciones que favorezcan al SIT. 

Operar un sistema que permita al tutor contar con la 
información confiable y oportuna para dar seguimiento 
a la acción tutorial, así como generar proyectos de in- 
vestigación educativa y modelos adecuados de atención 
al tutorado. 

Implementar un programa para evaluar permanentemen- 
te el SIT, con criterios e indicadores que faciliten la toma de 
decisiones en forma oportuna, adecuada y confiable. 


La tutoría muestra interés por los problemas personales 


de los estudiantes, los orienta en ellos y los acompaña en su 
trayectoria estudiantil; toma en cuenta sus diferencias indivi- 
duales; brinda oportunidades educativas a todos, independien- 
temente de si es mujer u hombre; desarrolla su afectividad 
y toma en cuenta su diversidad cultural y étnica; los docentes 
son efectivos, comprensivos, sociales y abiertos (Parra, 2006). 


Sistema de tutoría en la Universidad Autónoma de Coahuila 


El programa institucional de tutorías de la Universidad Autó- 
noma de Coahuila busca lograr los siguientes objetivos par- 
ticulares: 


e Informar al estudiante sobre sus derechos y obligacio- 
nes, así como de los servicios académicos de apoyo que 
ofrece la Universidad. 
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e Brindar información acerca de las distintas opciones 
académicas y apoyar al estudiante a diseñar una ruta aca- 
démica acorde con sus intereses, capacidades y su si- 
tuación personal. 

e Fomentar en el estudiante actitudes positivas ante el 
trabajo escolar y responsabilizarlo de su aprendizaje. 

e Promover hábitos de trabajo propios de la actividad inte- 
lectual y científica, incluyendo el fortalecimiento de un 
código de valores individuales y sociales. 

e Proporcionar la ayuda y la orientación necesarias para re- 
solver las dificultades de aprendizaje de los estudiantes. 

e Fortalecer el desarrollo de sus capacidades intelectuales. 
e Diseñar y promover mecanismos para que el estudiante 
desarrolle su capacidad para la toma de decisiones. 

e Incrementar la autoestima de los estudiantes. 

e Acrecentar el desarrollo de valores, actitudes y habilida- 
des para la formación de individuos comprometidos con 
la sociedad. 

e Detectar y presentar soluciones a los obstáculos que se 
presenten en el trayecto académico, buscando su adap- 
tación continua y constructiva a la vida institucional. 


Sistema de tutoría 
en la Universidad Autónoma de Nuevo León 


El Programa Institucional para la Organización y Desarro- 
llo de la Tutoría Académica en la Universidad Autónoma de 
Nuevo León (UANL) contiene los siguientes objetivos: 


e El modelo de tutorías está enfocado a los logros particula- 
res de cada carrera, tales como el propósito, las aptitu- 
des, el campo laboral y la importancia social. 

e Promover el desarrollo de habilidades intelectuales y 
personales en los estudiantes mediante estrategias de 
atención personalizada que complementen las activida- 
des académicas para reducir el rezago, la reprobación 
y la deserción. 
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e Crear un clima de confianza logrando la interacción estu- 
diante-tutor, manteniendo la confidencialidad y propi- 
ciando el conocimiento de los aspectos que puedan 
influir directa o indirectamente en el desempeño escolar. 

e Fomentar el desarrollo de valores, actitudes y habilida- 
des de integración al ambiente académico a través de 
grupos de apoyo individual y grupal. 

e Motivar al estudiante a elevar su desempeño académico. 

e Fomentar la participación de los docentes mediante la 
identificación de áreas de oportunidad de los estudiantes 
desde el aula. 


e Generar evaluaciones de cada aspecto de la tutoría a fin 
de establecer una correcta retroalimentación. 


Por otra parte, y como complemento, se aplican diversas 
estrategias de autoaprendizaje, técnicas y hábitos de estudio 
para ayudar a los alumnos a incrementar sus capacidades 
de aprendizaje independiente, desarrollar un juicio crítico, sen- 
tido de solidaridad y de responsabilidad frente a sí mismos 
y a los demás. 


Sistema de tutoría 
en la Universidad Autónoma de Tamaulipas 


El programa institucional de tutorías constituye una acción 
estratégica de la Universidad Autónoma de Tamaulipas (UAT) 
para promover el mejoramiento de los servicios educativos 
que recibe el estudiante durante su trayectoria académica, con 
la finalidad de egresar profesionistas comprometidos con la 
sociedad. Un programa de tutoría institucional busca ser el pro- 
motor de la formación integral del estudiante y la palanca 
para la transformación cualitativa del proceso educativo. En- 
tre sus líneas de acción podemos encontrar las siguientes: 


e Contribuir a elevar la calidad del proceso formativo en 
un ámbito de construcción de valores, actitudes y hábi- 
tos positivos. 
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e Promover el desarrollo de las habilidades intelectuales 
en los estudiantes mediante la utilización de las estra- 
tegias de atención personalizada adicionales. 

e Contribuir al abatimiento de la reprobación y la deser- 
ción, facilitar la incorporación de los egresados al mercado 
laboral y evitar en ellos frustraciones y conflictos. 

e Crear un clima de confianza sustentado en el conocimiento 
de los distintos aspectos que influyen directa o indirecta- 
mente en el desempeño escolar del estudiante. 

e Orientar al alumno en los problemas escolares y/o perso- 
nales que surjan durante su proceso formativo (dificulta- 
des en el aprendizaje, en relaciones con sus compañeros, 
con sus maestros, situaciones especiales de discapacidad 
o problemáticas personales o familiares), y en su caso 
canalizarlo a la instancia universitaria correspondiente 
para su atención. 

.* Proporcionar información oportuna que permita a los 
- alumnos aprovechar oportunidades académicas y el uso 
adecuado de apoyos institucionales. 


LA ASESORÍA ACADÉMICA 


La asesoría académica es una actividad que brinda apoyo a 
los estudiantes para que desarrollen actividades de consulta 
y así lograr la comprensión de los diferentes temas de estudio. 
Es un espacio donde los estudiantes pueden resolver sus du- 
das específicas acerca de alguna materia con el apoyo de un 
profesor. Se considera una acción de apoyo para los estudian- 
tes en el sentido de que puedan comprender mejor los temas 
estudiados o bien asignados como parte de la actividad esco- 
lar. En resumen, es una actividad de apoyo para ayudar a re- 
solver dificultades académicas de los estudiantes en el estudio 
de su carrera profesional. 

La asesoría es una actividad creada cuyo principal propó- 
sito es ayudar a estudiantes que tienen problemas en algún 
aspecto de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Hay dos ti- 
pos de modelos, que se detallan a continuación: 
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e Asesoría psicopedagógica. Está dirigida a apoyar al estudian- 
te en su proceso de estudio y a orientarlo en el uso de estrate- 
gias de aprendizaje individual y grupal. Se registra su avance 
académico y se le ayuda a elegir las asignaturas con base en 
sus intereses, habilidades y conocimientos; también se le ayu- 
da a organizar su tiempo y se le orienta sobre el momento ade- 
cuado de presentar las evaluaciones. 


e Asesoría de contenido. Su propósito es orientar al estudian- 
te en las actividades de aprendizaje del material de estudio 
y sobre dudas específicas de cada asignatura. Además se le 
proporciona material de consulta (bibliografía complemen- 
taria, ejercicios y resúmenes, por mencionar algunos) que lo 
apoyen en su estudio independiente. 


LA ASESORÍA COMO ACTIVIDAD DOCENTE 


Dedicarse a la docencia conduce a enfrentarse a demandas de 
distintos orígenes. Según Ayala (2003), todos los profesores 
pueden distinguir al menos tres fuentes que les demandan 
diferentes funciones: la sociedad, la institución educativa y la 
relación con sus alumnos. La sociedad convierte al docente 
en un facilitador del desarrollo de sus comunidades, en un 
promotor del crecimiento y evolución de los diferentes grupos 
sociales y, aunque la institución educativa marca los com- 
promisos laborales, éste los supera desempeñando funciones 
diversas y profundas, como la de colaborar en la formación 
de los alumnos desde los valores, actitudes y desarrollo de ha- 
bilidades. 

El docente cumple funciones específicas de acuerdo con el 
nivel educativo de los alumnos; por ejemplo, en la educación 
superior orienta el desarrollo del estudiante incluso después 
de los estudios profesionales, estimula su compromiso social 
y profesional y facilita la integración del joven a la vida pro- 
ductiva. Aun así, Ayala (2003) indica que es necesario destacar 
dos funciones que, independientemente del nivel educativo 
en el que ejerza su labor, le son asignadas al docente: 
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1. Asesoría personal. El docente es requerido por los estu- 
diantes para plantearle una problemática diferente de los 
contenidos académicos, generalmente asociada a dificul- 
tades de orden familiar o personal. Se manifiestan con ba- 
jo rendimiento escolar o bien cuando el estudiante plantea 
directamente el problema emocional al docente. 

2 Asesoría académica. El estudiante busca espacios u ho- 
ras extraclase en los que se pueda relacionar de manera 
más directa con el docente responsable del proceso de 
aprendizaje y sus enseñanzas. Es entonces cuando el do- 
cente puede detectar problemas de hábitos de estudio y 
dificultades para poner atención en clase, entre otros. 


Para la autora es importante tomar en cuenta que: 


En el ámbito educativo es prácticamente inevitable asociar la 
actividad docente con actividades propias de la asesoría. En 

- la relación que se establece con el profesor tanto en la clase 
grupal como en forma individual, los alumnos depositan en él 
la responsabilidad de asesorarlos en aspectos tanto personales 
como académicos (Ayala, 2003:39). 


Cuando los estudiantes solicitan asesoría personal, el docen- 
te enfrenta el problema de decidir en qué medida puede dar la 
asesoría, cuál es la característica que debe tener dicha aseso- 
ría y hasta dónde compromete su participación en la conducta 
que seguirá el estudiante. El paradigma humanista de la edu- 
cación considera que la formación integral es viable mientras 
se parta del reconocimiento de la diversidad y de las capaci- 
dades humanas universales; es por ello que ha sido un gran 
acierto contar con el apoyo de los profesores en los servicios de 
asesorías, de esta manera se han dado pasos hacia una edu- 
cación integral y personalizada sin que quede reducida a un 
simple trasvase de conocimientos. 


PARTICULARIDADES DE LOS SERVICIOS DE LA ASESORÍA 


De la gama de dificultades que enfrentan los estudiantes du- 
rante su formación se pueden identificar las de índole intrín- 
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seca y las contingentes. Las primeras son cuestiones interno- 
personales que ocurren al experimentar situaciones en un 
entorno particular. Las segundas son cuestiones contingentes 
que ocurren alrededor de los estudiantes y que establecen condi- 
ciones que demandan un comportamiento específico. Duran- 
te su estancia en la escuela requieren de ayuda para realizar 
sus actividades escolares y orientación en aspectos más perso- 
nales relacionados con la trayectoria escolar. 

La intervención en asuntos que se cruzan en la escuela no 
puede ser realizada por personas ajenas a los centros edu- 
cativos, ni tampoco puede ser desempeñada por quienes no 
están relacionadas con la práctica docente. En este sentido, 
el profesor es el principal actor para desempeñar los roles de 
tutor y de asesor. Para García-Valcárcel (2008) la tutoría y la 
asesoría son actividades complementarias de acompaña- 
miento. Si en el centro educativo sólo se cuenta con una de ellas, 
existe el riesgo de no corresponder con las expectativas de los 
estudiantes y del mismo centro. 

La claridad de las funciones que enmarcan la tutoría y la 
asesoría da la pauta para conocer la naturaleza, amplitud y 
profundidad de la ayuda que demanda cada situación. Es esen- 
cial conocer las actividades que implican cada una de estas 
estrategias educativas. Por su parte, la tutoría tiene la finalidad 
de incrementar el rendimiento académico, fomentar y apoyar 
el desarrollo de hábitos, de habilidades y la adquisición de va- 
lores humanos, sociales y profesionales. Una de las prioridades 
de la tutoría es coadyuvar en la reducción de la deserción y del 
rezago educativo (García-Valcárcel, 2008). 

La implementación de los servicios de tutoría y asesoría re- 
quiere diversos tipos de inversiones, así lo deja ver Murillo 
(2007). Para él se demandan espacios, fuerza laboral, equipos, 
materiales, consumibles y tiempo, y sobre todo se requiere 
invertir en la formación o capacitación de personas que ten- 
gan vocación o espíritu de servicio, en particular para recibir la 
instrucción adecuada. Las instituciones que invierten en estos 
dos rubros seguramente tendrán mejores resultados de egreso 
y en su calidad formativa. 
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EL PAPEL DEL TUTOR-ASESOR 


El esfuerzo continuo y sistemático orientado al cambio en las 
condiciones de aprendizaje y otras condiciones internas en una 
escuela a fin de lograr eficazmente las metas educativas son 
algunas de las características del papel del tutor-asesor. Para 
realizar el trabajo de asesor los docentes deben dominar as- 
pectos de psicología y conocer la conducta de quien recibirá 
la asesoría. En este sentido, la asesoría demanda que se esta- 
blezca una relación duradera entre asesor-asesorado basada 
en la calidad de la atención (Mejía, 2004). En el caso de las tu- 
torías, éstas son actividades de acompañamiento que tienen 
los profesores como parte de su práctica educativa. 

De acuerdo con García-Valcárcel (2008), el sistema educa- 
tivo debe ir transfiriendo progresivamente la responsabilidad 
y el cóntrol del aprendizaje de los profesores a los aprendices 
para llegar a construir su propio aprendizaje. La acción de ase- 
soría académica orienta en el desarrollo de las actividades de 
aprendizaje y a través de ella el asesor propone secuencias idó- 
neas para efectuar la actividad académica, propone materia- 
les y recursos pertinentes, aclara dudas, establece calendarios 
para actividades, extrapola la teoría con la práctica y ajusta el 
programa de actividades, entre otras. El profesor-asesor man- 
tiene y optimiza la comunicación con el estudiante, crea un 
ambiente favorable de comunicación y ayuda y propicia inter- 
acciones más allá de dar instrucciones o suministrar informa- 
ción curricular. 

El papel del profesor-asesor en la actualidad no corresponde 
a la imagen del profesor que posee el conocimiento teórico 
de muchas cosas. El docente es la persona idónea para desem- 
peñar la función de asesor, ya que con el ejercicio diario en 
la práctica genera el conocimiento necesario; sin ir más lejos, 
los mejores asesores son los mismos profesores. Para Murillo 
(2000) el papel de asesor es el del experto que aporta solucio- 
nes a problemáticas planteadas por los estudiantes y por los 
centros educativos en relación con las cuestiones curricula- 

res y de interacción entre los actores del proceso de enseñan- 
za-aprendizaje. 
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Cada vez son más los centros educativos que integran la ac- 
ción de la asesoría en beneficio de la maximización de los es- 
fuerzos que hacen los estudiantes durante sus estudios, y por 
qué no, el de los docentes que requieren apoyos alternos para 
mejorar las capacidades intelectuales y las habilidades de sus 
estudiantes (Mejía, 2004). No obstante, existen obstáculos que 
limitan la efectividad de la asesoría. Algunos profesores no 
cuentan con las competencias pedagógicas para desempeñar 
el nuevo papel de asesor. Por otra parte, Murillo (2000) percibe 
una incongruencia en el sistema educativo en lo relacionado con 
el apoyo para el asesoramiento, sobre todo en los últimos años. 
De acuerdo con el autor, los cambios en el trabajo de aseso- 
ramiento van lentos y la dinámica de la demanda de servicios 
se ha incrementado. 


LA INTERRELACIÓN DE LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN 
Y LA COMUNICACIÓN EN EL TRABAJO DE TUTORÍA Y ASESORÍA 


El papel del docente se ha diversificado en los últimos años, 
particularmente con el advenimiento de las nuevas tecnolo- 
gías. Las TIC han incursionado en el ámbito de la educación, 
han traído consigo nuevas posibilidades para segmentos de la 
población que demandan los servicios educativos que antes 
difícilmente podían ser integrados. Hoy se cuenta con modos de 
educación, de tutoría y de asesoría novedosos gracias a la com- 
putadora, a internet y a los diversos programas computaciona- 
les y dispositivos digitales, sin olvidar una gama de servicios 
relacionados con la información y la comunicación por me- 
dios virtuales (García-Varcárcel, 2008). 

A medida que el acceso a internet y sus tecnologías se hacen 
más populares para apoyar el proceso de enseñanza-aprendi- 
zaje, especialmente en las instituciones educativas, se empieza 
a usar una diversidad de términos que se refieren a esta nueva 
modalidad educativa. La instrucción asistida por computado- 
ra, la instrucción y el entrenamiento basados en computadora, 
la educación vía internet y la educación virtual son términos 
relacionados con sistemas que se utilizan para realizar diver- 
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sas actividades de enseñanza, aprendizaje, asesoría, orienta- 
ción y capacitación. 

Tradicionalmente los servicios de tutoría y asesoría se rea- 
lizan de manera presencial y se emplean materiales, recursos 
y medios anteriores a los de la época digital. Al respecto, Ra- 
mos (2007) dice que la tutoría y la asesoría también se han be- 
neficiado de la integración de la computadora e internet. Los 
estudiantes pueden acceder a la ayuda del tutor y del asesor 
por medios sincrónicos y asincrónicos, en línea. Igualmente, 
pueden acceder a materiales no convencionales, en apoyo a 
su estancia en la escuela y relacionados para la solución de pro- 
blemáticas emergentes que afectan su desempeño escolar y su 
comportamiento social, entre otros. En el caso de la modalidad 
de atención a alumnos de forma no presencial, el profesor-tu- 
tor o el profesor-asesor requieren nuevas actitudes, aplicar 
nuevos enfoques educativos para poder dirigir la asimila- 
ción, el entendimiento y la interacción a partir de lo que el 
alumno ya conoce y emplea a partir del uso de una pluralidad 
de vías. 

La tutoría y la asesoría por medios tecnológicos presentan 
grandes ventajas pero también exigen ciertas habilidades en 
los usuarios y una participación más activa de los estudiantes. 
Si la implementación de la tutoría y la asesoría son temas 
relativamente nuevos en el seno escolar, lo es aún más la in- 
cursión de las TIC en ambos campos; esto presupone que por 
su novedad no hay una gran tradición investigativa o expe- 
riencia sobre todo en la implementación del modelo de tu- 
toría y asesoría por medios electrónicos. Ante el rezago de los 
conocimientos teóricos y prácticos sobre la utilización peda- 
gógica de la tecnología con respecto a la tecnología misma, la 
generación de nuevas modalidades educativas ha motivado 
que cada vez más centros educativos y más docentes se in- 
teresen en analizar el nuevo esquema educativo para determi- 
nar sus alcances e identificar los principales problemas de 
la tutoría y la asesoría. 

La implementación y puesta en marcha de actividades tu- 
toriales y de asesoría con algunas tecnologías puede llevar a 
logros significativos en el rendimiento escolar debido a la dis- 
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posición de los estudiantes para aprender cuando se integran 
nuevas tecnologías. El empleo de TIC permite extender la asis- 
tencia a los estudiantes, más allá de los límites de espacio y 
tiempo de la escuela, lo que incrementa las posibilidades de 
éxito académico y de la resolución de problemáticas de índole 
personal que afectan el desempeño en la escuela (García-Var- 
cárcel, 2008). 

Idealmente, mientras más docentes sepan manejar las TIC 
mejores serán los servicios de apoyo que brindan. En el proce- 
so de acompañamiento estudiantil surgen distintas cuestio- 
nes críticas que interfieren en la interrelación de los tutores, los 
asesores y los usuarios, siendo algunos de los problemas la 
dificultad de sincronización de los tiempos de las personas, ade- 
más de las distancias, aspectos laborales y la confianza. En este 
sentido, Ramos (2007) considera que las nuevas herramien- 
tas vienen a proporcionar una alternativa que coadyuva en la 
calidad de la interacción y del apoyo a la población estudiantil. 

La tutoría y la asesoría on-line son nuevas figuras que aún 
están mostrando su utilidad y legitimidad en la actividad educa- 
tiva. López (2008) observa que hoy los docentes tienen que 
compatibilizar sus actividades de impartición de cátedra, 
investigaciones, asistencia a congresos y realización de publi- 
caciones con la orientación académica y psicopedagógica. El 
paradigma de la presencia está representando una dificul- 
tad para los procesos de adquisición de algunas competencias 
académicas. 


EL DESAFÍO DE LAS TIC EN LA TUTORÍA Y LA ASESORÍA 


Las herramientas tecnológicas se están poniendo a prueba. La 
computadora es ideal, y su aporte al campo de la tutoría y 
la asesoría es fundamental pues con ella se realizan expedien- 
tes personalizados, se realiza el procesamiento de datos, se 
cruzan informaciones, se hacen valoraciones y evaluaciones 
no cuantitativas, entre otras muchas cosas. Internet es el com- 
plemento fundamental para obtener información e intercambiar- 
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la, así como para la comunicación entre personas y entre 
sistemas. 

Las nuevas tecnologías, en acción de tutoría o de asesoría a 
través de las nuevas tecnologías, de acuerdo con López (2008), 
permiten planificar los procesos de atención y de ayuda acadé- 
mica y psicopedagógica. Es posible localizar a los tutorados 
o asesorados de una manera rápida y adecuada, y hacerles lle- 
gar información oportuna. También ayudan a proporcionar 
actividades personalizadas y establecer relaciones más per- 
meables y desprovistas de la presión que pudiera imprimir la 
presencia física. Las tecnologías también permiten realizar eva- 
luaciones más amplias acerca de rendimientos y aspectos de 
socialización, entre otros. Uno de los mayores beneficios es que 
permiten que los tutorados y asesorados desempeñen par- 
ticipaciones activas y plurimodales, pues fomentan la co- 
laboración, la comunicación y la interacción en actividades 
diversas. 

Cuando se amplía la gama de vías para atender los problemas 
escolares es cuando se aprecia la riqueza potencial de recur- 
sos como el diario electrónico, los foros de discusión virtual, el 
trabajo colaborativo con los wikis, así como con los blogs. Para 
Ramos (2007), la tutoría y la asesoría por medios tecnológicos 
aún están a prueba, ya que existen cuestiones de índole crítica. 
Por ejemplo, las TIC no cuentan con la legitimación por parte 
del discurso tutorial y de la asesoría. Uno de los grandes proble- 
mas de la innovación con las TIC es que la acción tutorial y de 
asesoría en la universidad carecen de la planificación, el estatus, 
el reconocimiento y la concreción de la agencia universitaria 
con respecto a la inclusión de medios y recursos novedosos. 
Por el contrario, las nuevas generaciones tienen una gran dispo- 
sición de interactuar con las TIC en el entorno escolar. 

El nuevo paradigma de trabajo docente reconoce que la 
presencia del docente y de la escuela trascienden los límites 
áulicos (López, 2008). La selección de la forma en que se ofre- 
ce la tutoría o la asesoría depende de las condiciones psico- 
lógicas, sociales, culturales y económicas de los alumnos, los 
docentes y de la misma institución. Hoy no cabe menospreciar 
la utilidad de las páginas o sitios web, el correo electrónico, 
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el servicio de mensajería instantánea, discos compactos, fo- 
tografías, audio y video digital, procesadores de textos, vi- 
deoconferencias, bases de datos y dispositivos para almacenar 
información, sin olvidar los bancos de datos y las bibliotecas 
virtuales, entre tantos otros recursos. 

Las nuevas tecnologías han venido a revolucionar las tuto- 
rías y las asesorías académicas. López (2008) afirma que el 
paradigma tecnológico se caracteriza por conducir y guiar 
al usuario a la solución de problemas y en la adquisición de co- 
nocimientos mediante estrategias igualmente novedosas que se 
han desarrollado para hacer funcionar las nuevas tecnologías. 
Tal es el caso del concepto de hipertexto o hipermedia, cuya 
característica es facilitar la creación de eventos de aprendiza- 
je abierto o de tipo constructivista. Están también los juegos 
didácticos, los simuladores virtuales y las interacciones virtua- 
les síncronas y asíncronas. 

Pues bien, para mejorar los servicios que los docentes pres- 
tan como tutores y asesores se recomienda que se combinen 
los diferentes medios y recursos no sólo en actividades directas 
con los tutorados y los asesorados, esta propuesta funciona 
también para los programas de entrenamiento tutorial y de ase- 
soría, con las simulaciones, herramientas y entornos abiertos 
de aprendizaje, así como para explotar los medios de comuni- 
cación como el correo electrónico, la mensajería instantánea 
(chats) y las comunidades virtuales, incluyendo el tema de las 
pruebas (tests o quizzes), el aprendizaje basado en web, los ma- 
pas mentales, las prácticas de campo virtuales y las videocon- 
ferencias (López, 2008). 

Por otro lado, no se debe olvidar que las tecnologías por sí 
solas no resuelven los problemas de servicio de calidad y ca- 
lidez. Finalmente son los docentes avalados por sus institu- 
ciones quienes deben hacer un uso racional de los medios y los 
recursos disponibles. Sin una adecuada formación e informa- 
ción tecnológica, las figuras de la tutoría y la asesoría no se ve- 
rán enriquecidas ni podrán ofrecer el máximo potencial de 
ambos, de las TIC y de los docentes universitarios. Por ello, es 
importante resaltar el papel que tiene la formación de los do- 
centes en las funciones de tutoría y asesoría académicas. Am- 
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bas funciones, idealmente, las deben desempeñar los mismos 
docentes y no otro tipo de personal, aunque sean parte de la 
planta escolar, pues los profesores tienen la mejor panorámi- 
ca y claridad de los problemas de los alumnos, así como de sus 
soluciones. 


CONCLUSIONES 


Las universidades públicas de la región fronteriza en el norte 
de México tienen retos propios de la globalización y del siglo 
XXI para guiar a los estudiantes en la sociedad del conocimien- 
to a través del aprendizaje colaborativo. Es así como la tuto- 
ría-asesoría ha sido actualizada a través de las TIC, dando por 
resultado la creación de sistemas de tutoría particulares que 
bajo el enfoque por competencias busquen desarrollar en los 
estudiantes: conocimiento, pensamiento crítico, pensamiento 
científico, compromiso con la sociedad, innovación, habili- 
dades, aptitudes, valores y un balance integral entre su vida 
profesional y personal. 

En estos sistemas de tutoría predomina un proceso de me- 
jora continua en los aspectos fundamentales de la institución 
y del estudiante para lograr el perfil de egreso deseado y los 
estándares de calidad que se esperan en los niveles interna- 
cional, nacional y local. Cabe destacar la innovación de cada 
sistema de tutoría creado por cada una de las universidades, 
como un proceso de acompañamiento integral que propone 
la UABC; un laboratorio de orientación educativa que pre- 
senta la Unison; la cultura de la tutoría que propone la UACH; 
el diseño de una ruta académica que recomienda la UADEC; el 
sistema de tutoría enfocado al logro particular de cada carrera 
que propone la UANL, y la formación escolar del estudiante y su 
compromiso social que propone la UAT. 
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RESUMEN 


La historia juega un papel importante en el futuro de un país, ya 
que es el principal antecedente para proponer o llevar a cabo 
ciertas acciones, sin embargo, investigar y poner en práctica 
desde el propio contexto en que vivimos es mucho más rele- 
vante para buscar un aprendizaje intrínseco. En este artículo 
se abordan dos aspectos: el historiográfico, que parte de la his- 
toria de la educación en México referente a la formación de 
docentes, y el metodológico, en el cual se hace una propuesta 
de integración y desarrollo de los docentes que participan en 
cursos de formación; dicha propuesta tiene aspectos presencia- 
les y a distancia, y busca el “hacer” para llegar al “saber”. 


INTRODUCCIÓN 


El sistema educativo se entiende como un proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje en el cual las relaciones de interacción son 
estructuradas y reiterativas entre los diversos agentes (docen- 
tes, discentes, instituciones y autoridades), basados en una 
normatividad jurídica, en una metodología y tecnología peda- 
gógica, dentro de un contexto geográfico, cultural, social, psi- 
cológico, religioso, económico y físico, cuya finalidad es la 
superación del individuo, la contribución de éste al desarro- 
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llo integral de la sociedad y su incorporación al mercado del 
trabajo. 

La historia del sistema educativo mexicano es muy pecu- 
liar; por un lado, se puede observar la copia total y sistemáti- 
ca de modelos extranjeros, y por otro lado se percibe cierta 
incapacidad para adaptar dichos modelos a la propia realidad. 
La historia en México en cuanto a la búsqueda de formado- 
res de formadores es interesante como extensa desde sus ini- 
cios. Más adelante haremos un recorrido señalando algunos 
aspectos importantes en esta búsqueda del desarrollo docen- 
te, claro está, no en su totalidad, pero sí en la medida en que 
nos lleven a entender el porqué de las propuestas. Una de las 
principales ideas de este trabajo se centra en la máxima de que 
cuando aprendemos a partir de lo que hacemos, nuestro apren- 
dizaje se da en un contexto congruente con lo que hacemos 
y con lo que admitimos; en este caso, el “hacer” como una es- 
trategia para la formación docente. 


MÉTODOS E INICIOS DE FORMACIÓN 
DE FORMADORES EN MÉXICO 


El método lancasteriano, introducido en el país en febrero 
de 1822, es un sistema que se aplicó en la enseñanza para la 
formación de docentes en la práctica. Este método había sido 
creado por la compañía inglesa Bell y Lancaster, y su misión 
se traducía en vender a los países con problemas de forma- 
ción de profesores sus servicios, que consistían en ofrecer una 
forma de capacitación en la que un solo docente podía instruir 
desde 200 hasta 10 mil alumnos. El sistema con el que opera- 
ba este método consistía en que el maestro encargado de la 
instrucción asignaba “monitores” para cada uno de los grados 
que atendía; estos monitores eran preparados por el profesor 
previamente y se encargarían de la enseñanza de grupos de 
diez alumnos por monitor. Al mismo tiempo, se designaba un 
monitor funcionario que proporcionaba los materiales con los 


que se trabajaría (Tranck, 1992). 
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Por su parte, el profesor se encargaba de conducir el proce- 
so, imponer los premios y los castigos; de esa forma se prepa- 
raron alumnos que por ese procedimiento aprendieron a 
enseñar y con el tiempo se dedicaron a la docencia en México, 
siendo éste el primer gran semillero de docentes en el país. 

El relato que revisaremos a continuación es un claro ejem- 
plo sobre la percepción que tenía el profesor de sí mismo en 
dicho esquema: 


Al ingresar al servicio docente en educación básica me asigna- 
ron una plaza de profesor de educación primaria en la zona 
urbana, específicamente en la escuela República de Venezuela 
de la colonia Wisteria, por lo tanto atendí un grupo de tercer 
grado de primaria; sin embargo, por problemas con las dirigen- 
cias sindicales en el estado, me cambiaron la adscripción a la 
colonia Independencia del Valle de Mexicali. La escuela era de 
las denominadas unitarias, por lo que fue una experiencia nue- 
va para mí, ya que esa escuela tenía casa para el maestro, pero 
tenía grupos de primero a sexto grado con la consabida difi- 
cultad natural de atender grupos tan diferentes. Según mi pa- 
recer, en educación básica los grupos difíciles son los primeros 
grados. 

En el momento de instrumentar mi estrategia para poder 
trabajar con todos los grupos, primero tuve que trabajar con 
todos asignando jefes de grupo en cada aula para mantener la 
disciplina mientras conocía a los pupilos. Posteriormente, iden- 
tifiqué a los alumnos de sexto grado más avanzados o con ca- 
pacidades muy evidentes, hablé con ellos para asignarles 
tareas, a fin de poner en práctica los principios del sistema lan- 
casteriano. Después procedí a asignar grupos a los alumnos de 
alto aprovechamiento, a cada uno le correspondió un grupo 
de tercero a quinto grado, establecí un alumno como monitor- 
secretario para que entregara los materiales y el plan de trabajo 
diario que yo elaboraba, mientras que yo atendía a los alum- 
nos de primero y segundo grado. A los alumnos de sexto gra- 
do los citaba en la tarde para prepararlos en vistas del trabajo del 
día siguiente, de esta manera pude salir del problema de atender 
muchos grupos con un solo profesor. 

En este sentido, puedo comentar que, posteriormente me 
volví a encontrar los alumnos que designé como monitores, 
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pero encargados de actividades educativas, ellos expresaron que 
les gustó ser actores del proceso de enseñanza-aprendizaje, 
por lo que se inscribieron en la escuela normal, graduándose 
como docentes (profesor entrevistado BGP). 


Esta experiencia confirma que el lancasterianismo fue una 
metodología para la formación de profesores, no se puede ne- 
gar el pragmatismo de esta propuesta, pero se debe recordar 
que en ese tiempo ingresar a instituciones formadoras de do- 
centes no era posible, debido a que las primeras escuelas de 
ese tipo nacieron con la escuela piloto experimental de Ori- 
zaba, Veracruz (González, 2011). 

En 1921, en el periodo presidencial de Álvaro Obregón, se 
crea la Secretaría de Educación Pública (SEP), siendo su primer 
secretario José Vasconcelos Calderón, quien se comprometió a 
alfabetizar a los mexicanos mediante una campaña integral. 
Lamentablemente hacían falta profesores para alcanzar la 
meta, ya que el propósito era muy ambicioso debido al enorme 
rezago que padecía México (Meneses, 1986). Sin embargo, Vas- 
concelos llevó adelante el proyecto, contrató a profesores que 
no tenían formación docente, simplemente sabían leer, escribir 
y contaban con algunos conocimientos elementales. Estos “nue- 
vos docentes”, contratados como profesores, formaban en cada 
comunidad un grupo con la finalidad de alfabetizarlo y esta- 
ban bajo la guía de un supervisor que vigilaba el avance de los 
alumnos. De esta experiencia, considerada de éxito, hubo reper- 
cusiones positivas tanto a nivel nacional como internacional, 
entre cuyos resultados figuró una generación de formadores 
de docentes, pues muchos profesores que habían sido contra- 
tados bajo esta modalidad se establecieron con plaza defini- 
tiva en educación básica aun sin tener preparación didáctica, ya 
que sus resultados fueron muy altos en esa campaña. Duran- 
te este periodo aumentó el número de instituciones de edu- 
cación superior, así como de universidades, sin embargo, la 
reducción del presupuesto a la educación, las luchas político- 
religiosas y la problemática social no permitieron un buen de- 
sarrollo. 

Posteriormente, durante el periodo presidencial de Plutarco 
Elías Calles, Moisés Sáenz, subsecretario de Educación, fundó 
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en 1928 la Escuela Normal Superior, cuya función era prepa- 
rar a los maestros que atenderían el nivel de secundaria. Apo- 
yado por Lauro Aguirre, ambos intentaron formar un nivel 
intermedio entre la educación preparatoria y la escuela ele- 
mental. La finalidad de la Normal Superior era aminorar la 
presión de la población por los espacios en la preparatoria, 
ya que antes de la formación de la escuela secundaria el paso 
obligado institucionalmente para un egresado de primaria era 
transitar directamente a la preparatoria, para luego ingresar 
a una institución profesional. Con el tiempo, la educación se- 
cundaria creció hasta transformarse en lo que es hoy (Flores, 
2005). 

Es necesario reconocer en este rubro que los estudios supe- 
riores en el área de pedagogía han tenido una larga y continua 
tradición en nuestro país, la cual se inició con la Escuela de 
Altos Estudios, después de la fundación de la Universidad 
Nacional. En la época de José Manuel Puig Casauranc (1924- 
1928), la creación de la Escuela Normal Superior llegó a formar 
una parte constitutiva de la Facultad de Filosofía y Letras 
para graduados. Por razones aún inexplicables dicha institu- 
ción desapareció. 

Posteriormente, en 1936, se crea en su lugar el Instituto de 
Preparación del Magisterio de Segunda Enseñanza (IPMSE), 
institución mal planeada y mal dirigida en sus inicios, por lo 
que al paso del tiempo, con fundamento en la Ley Orgáni- 
ca de Educación, se vuelve a la idea de hacer culminar los es- 
tudios superiores en un instituto llamado Escuela Normal 
Superior (Solana, 1981). En los años precedentes surgió una 
gran cantidad de corrientes ideológicas en educación cuya 
aplicación sería prácticamente imposible; así, en enero de 
1936 se crea el Instituto Politécnico Nacional (IPN), tomando 
como base los modelos estadounidense, francés e inglés. Tam- 
bién surge el primer plan de educación. 

Las políticas educativas basadas en el socialismo se lanzan 
contra la instrucción religiosa, donde se impone el fanatismo 
cientificista. En 1945, el IPMSE se transforma en la Escuela Nor- 
mal Superior, con un amplio plan de estudios que no solamente 
comprende estudios pedagógicos para la formación de docen- 
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tes de posprimaria, sino también con estudios apropiados para 
preparar a funcionarios e investigadores. Es importante men- 
cionar que Lauro Aguirre y Moisés Sáenz fundaron con un 
grupo de pedagogos la revista Educación, con cuya edición se 
le da formalidad a las experiencias y teorías de las prácticas do- 
centes al abrir un espacio para analizar tanto las prácticas como 
las nuevas corrientes de la pedagogía, aunque de hecho el aná- 
lisis de las nuevas corrientes pedagógicas se realizaba desde 
1923 ininterrumpidamente, pero en forma muy dispersa. 

En el periodo de Lázaro Cárdenas se funda la Escuela Nor- 
mal de Educación Física en 1936, y se restablece la Escuela 
Normal de Maestros no Titulados en 1938. Es necesario seña- 
lar que la educación socialista decretada en este periodo no 
trascendió por las situaciones de la política internacional, 
además del hecho de que este tipo de educación no se reglamen- 
tó debidamente en el país. El entorno social y el empuje de los 
movimientos obreros conllevaron la aplicación de ciertos crite- 
rios en la acción política y educativa, de donde surgieron los 
centros superiores de educación obrera. Durante el periodo 
presidencial de Miguel Alemán se designó como ministro de 
Educación Pública a Manuel Gual Vidal, quien a partir de la 
política educativa de la Unidad Nacional crea la Escuela Nor- 
mal de Educadoras. La política de unidad Nacional en México 
nace en plena guerra fría, como consecuencia de la política 
de Unidad impulsada por la Organización de las Naciones Uni- 
das para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), que 
manejaban en los países satélites las potencias imperialistas 
encabezadas por Estados Unidos e Inglaterra, a fin de confor- 
mar una barrera ideológica en contra del avance del socialismo 
encabezado por la Unión de Repúblicas Socialistas Soviéticas 
(URSS). Este hecho repercutió en nuestro país para que, a par- 
tir del periodo de Ávila Camacho, en los contenidos programáti- 
cos de los diversos niveles educativos se integraran algunos 
pasajes que reforzarían el nacionalismo y el rechazo a las ideas 
externas. 

En 1938 se restableció la Escuela Normal para Maestros 
no Titulados con la dirección técnica de la Escuela Normal de 
Maestros, bajo el esquema de independencia técnica y admi- 
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nistrativa. En 1944 esta escuela había adquirido una gran im- 
portancia en la preparación de docentes en servicio, pero sus 
beneficios sólo llegaban a los docentes nurales de residencia 
en los estados aledaños al Estado de México, dejando fuera de 
la profesionalización aproximadamente a 18 mil docentes del 
campo. Fue entonces cuando se reflexionó con mayor serie- 
dad para resolver esta situación, aprovechando la enseñan- 
za por correspondencia, que tan buenos resultados había 
dado en otros países. Para ello hubo la necesidad de crear una 
institución de grandes proporciones (Meneses, 1988). 

Mediante un decreto presidencial fechado el 26 de diciem- 
bre de 1944, bajo el gobierno de Ávila Camacho, estando don 
Jaime Torres Bodet en la Secretaría de Educación, se crea 
el Instituto Federal de Capacitación de Magisterio (IFCM) con el 
fin de preparar a los maestros y profesionalizar la docencia, 
con énfasis en la formación de los maestros rurales en servi- 
cio. No obstante la carencia económica de ese periodo, a este 
instituto se le otorgó un gran presupuesto, ya que se creía 
que la educación detendría el avance del comunismo en Mé- 
xico mediante la política de Unidad Nacional. El FCM constaba 
de dos dependencias: la Escuela Oral, que era la antigua Es- 
cuela Normal de Maestros no Titulados, misma que laboraba 
tres días a la semana (viernes, sábado y domingo), y la Escue- 
la Normal por Correspondencia; ambas instituciones tenían 
su sede en la ciudad de México, pero contaban con centros en 
las diferentes regiones del país para atender a todos los do- 
centes en su profesionalización. 

Esta necesidad de asistencia profesional para los docentes 
se debía a que en la historia del país hubo diversos intentos 
de formación en los que imperaba el pragmatismo, por lo que, 
bajo la presión de las necesidades educativas, se impulsaron 
programas en los que se improvisaron profesores para poder 
realizarlos. Posteriormente fue necesario darles preparación 
pedagógica a los docentes improvisados, y tal vez el último 
esfuerzo para ello fue el de la creación del IFCM para su ac- 
tualización docente. 

El 25 de agosto de 1978, el gobierno de José López Portillo 
creó la Universidad Pedagógica Nacional (UPN), cuya principal 
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actividad sería la formación de profesionales de la docencia 
conforme a las necesidades del país. Lo anterior se derivó 
del compromiso adquirido en campaña con el Sindicato Na- 
cional de Trabajadores de la Educación, que se había manifes- 
tado por la creación de una institución que les diera el servicio 
de profesionalización a todos los docentes en servicio (Larroyo, 
1980). Sin embargo, la UPN se crea como una institución des- 
concentrada, que no tenía autonomía ni estaba descentraliza- 
da, cuyas funciones sustantivas eran la docencia en educación 
superior, la investigación científica en materia educativa y 
disciplinas afines, así como la difusión de los conocimientos 
relacionados con la educación y la cultura en general. Así, con 
dichas finalidades, además de las condiciones en las que fue 
creada —como institución formadora de docentes—, nunca 
pudo cumplir con esa función y finalmente se destinó a dar 
cursos extras a los maestros de educación elemental para al- 
canzar el nivel de licenciatura. 

Se debe precisar que en esa época las escuelas normales 
reformaron su plan de estudios otorgando el título de licen- 
ciado a sus egresados, los que posteriormente ocuparían las 
plazas de docentes de educación básica. La UPN pierde su mate- 
rial humano más importante, los formandos en docencia, por 
lo que se interpreta como un fracaso en su función. Después de 
esta breve revisión, el Sistema Educativo Nacional Orgánico es 
percibido como un sistema caótico, compuesto por subsiste- 
mas, fragmentados y fragmentarios, cuyos planes responden 
a preguntas que nadie hizo, satisface necesidades que nadie 
tiene y produce profesionales que no atienden un mercado 
de trabajo real. Es cierto, hay un orden, pero de acuerdo con la 
teoría del caos todo sistema caótico o sistema cerrado produ- 
ce patrones que pueden ser considerados como movimientos 
ordenados e incluso bellos, donde un solo movimiento oca- 
siona una serie de consecuencias indeterminadas (no por 
ello, imprevisibles en sentido estricto), que refuerza la repe- 
tición de patrones, dando mayor apariencia de orden. Un 
análisis minucioso de la historia de la educación, así como 
de la práctica educativa en México, nos puede mostrar la au- 
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sencia de lineamientos propios, ya sean creados o asimila- 
dos, más que copiados e implementados. 

Hoy México cuenta con un sistema educativo nacional que 
busca mejorar sus prácticas, sólo que ya pasaron 400 años pa- 
ra lograrlo. No obstante, hablando de calidad, algunos teóri- 
cos retoman lo que comenta Guevara (1992:20): “[...] en el 
sistema todo está mal, desde las autoridades, los maestros, 
las estructuras, los textos y esto se manifiesta en la baja cali- 
dad”. En este sentido es importante reconocer que el sistema 
educativo tiene tareas pendientes: la formulación de pro- 
puestas de formación, de capacitación y de acción coheren- 
tes, congruentes y prácticas que propicien el impulso de 
mejores prácticas en los diversos niveles y subniveles en los 
que se desempeña el docente. 


EL “HACER”, UNA ESTRATEGIA PARA LA FORMACIÓN DOCENTE 


La superación constante es un elemento fundamental en el 
diario de un docente. Los constantes cambios que se dan en 
la educación mediante la implementación de nuevas refor- 
mas educativas hace necesario actualizarse en los programas 
educativos, los enfoques y la formación de personas con co- 
nocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y valores para 
llevar a cabo una actividad en un contexto determinado. Toda 
búsqueda de mejoras, de avances y perfeccionamiento trae 
consigo buscar personas que se preparen para capacitar a la 
mayoría de los docentes. Dicho proceso puede provocar que 
los maestros sientan que los cursos de superación y actuali- 
zación no les aportan nada nuevo, por lo que en ocasiones 
resulta difícil, pero no imposible, cambiar de paradigma. 
Cuando estamos en el proceso enseñanza-aprendizaje bus- 
camos que el educando aprenda a partir de sus conocimien- 
tos previos, de su experiencia, de la forma en que percibe la 
realidad e interactúa con el sujeto-objeto, logrando formar un 
conocimiento nuevo que a su vez relacione lo aprendido con 
su medio de interacción al proporcionarle un para qué y un por 
qué, Esto es parte de lo que hacemos como formadores: busca- 
mos desarrollar competencias a través de un enfoque construc- 
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tivista, aunque muchas veces no lo logramos de igual forma en 
cada etapa, por lo que es necesario ubicarnos en el contexto. 
Es aquí donde hacemos diferencias en cuanto a la metodología 
que seguimos la mayor parte del tiempo, pues construimos 
ese conocimiento y desarrollamos habilidades de forma co- 
laborativa, cooperativa, y siempre desde lo que se conoce para 
formar el aprender-aprender, buscando que el estudiante, in- 
dependientemente del nivel, pueda desarrollarse y llegar a un 
aprendizaje significativo. 

El procedimiento con dicho enfoque es variable, ya que en 
cada etapa escolar el perfil es diferente y la forma de trabajo 
del docente debe estar acorde con él, intentando crear el espa- 
cio de aprendizaje adecuado, sobre todo en el ámbito superior 
y de posgrado, donde los estudiantes ya han logrado algunos 
aprendizajes. ¿Qué podemos hacer como formadores de do- 
centes, como formadores de profesores o como formadores 
de formadores? 

La investigación realizada por las docentes Mariscal y Her- 
nández, la primera como estudiante y la segunda como forma- 
dora, nos llevó a lo anterior y a constatar que cuando estamos 
frente a profesionales, y en este caso profesionales de la edu- 
cación, tenemos que buscar que construyan a partir del cómo lo 
hacemos y posteriormente cómo realmente podemos hacer- 
lo al incorporar los cambios que se van dando en la docencia 
y en la sociedad misma. Este método busca que el profesional 
interactúe, que se sienta como un formador siendo formado y 
que su reflexión sea mucho más profunda al relacionarse con 
sus compañeros, que cada uno sea capaz de exponer sus ideas, 
llegar a ejemplos en los que se puedan identificar otras for- 
mas del proceso de enseñanza-aprendizaje así como otras 
formas dirigidas a la propia reflexión de aquello que el forma- 
dor considere importante proyectar para que, sin decirlo, 
haga un contraste con lo que ya conoce. 


REFLEXIONES Y CONCLUSIONES 


¿Qué buscamos con esta propuesta? Que el profesor en for- 
mación y/o en superación pueda construir, a partir de que el 
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docente formador lo guíe, lo oriente a partir del método ma- 
yéutico, es decir, a partir de cuestionamientos dirigidos al 
formando para que él mismo pueda extraer aquellas conclu- 
siones que le posibiliten la construcción de nuevos conoci- 
mientos. Se considera más adecuado que los profesores en 
formación sean los primeros en exponer sus ideas o su forma 
de trabajo sobre el tema que se trate, buscando una reflexión 
en cuanto a su propia praxis (de ahí la pregunta rectora de “¿có- 
mo lo haces?”), y en seguida buscar la interrelación entre los 
participantes a partir de “¿cómo lo hacemos?”, y por último, 
después de reflexionar sobre dichas prácticas, consensuar una 
propuesta sobre cuál sería el procedimiento ideal a partir del 
cuestionamiento “¿qué debemos hacer?”. A continuación se 
explicita lo que busca cada interrogante: 


e ¿Cómo lo haces? El profesor en formación y/o superación 
expone su forma de manejar el tema que se está tratan- 
do en su quehacer profesional. 

e ¿Cómo lo hacemos? Los profesores en formación interac- 
túan y enriquecen el trabajo presentado por cada uno, 
llegando así a un entendimiento que puede llevar a un 
nuevo conocimiento. 

e ¿Qué debemos hacer? El docente formador presenta los 
elementos que debería contener la mejor práctica reco- 
mendable para que se dé el aprendizaje significativo en 
los que intervienen en el proceso. 


La formación de profesores en México ha seguido distintos 
derroteros; comenzó por una anarquía metodológica ocasio- 
nada por la falta de estructura en el sistema educativo, hasta 
culminar en una reforma que intenta poner al alcance de los 
protagonistas del fenómeno educativo aquellos métodos y 
estrategias que conduzcan a la instauración de mejores prácti- 
cas; no obstante, los avances en el aula no se logran por decreto, 
por lo que esta labor ha sido llevada a cabo por los respon- 
sables directos del proceso de enseñanza-aprendizaje, quienes 
han experimentado con diversas estrategias, cada una de las cua- 
les ha dado resultados en el contexto que las vio nacer; sin em- 
bargo, el cambio permanente en los ámbitos sociocultural y 
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económico exige no solamente adecuaciones, sino también pro- 
fundas reformas coyunturales que en nuestros días han propi- 
ciado la adopción del método constructivista como uno de 
los lineamientos más oportunos y pertinentes, sobre todo te- 
niendo en cuenta el enfoque basado en competencias que 
recomiendan los expertos en materia educativa. 

Parece que después de 500 años México recién empieza la 
consolidación de un auténtico sistema educativo nacional, cu- 
yos retos en materia de docentes en formación o en servicio 
implicará grandes desafíos, como por ejemplo, intentará res- 
ponder a una población creciente que demanda nuevos y me- 
jores espacios, así como la mejora de los modelos educativos 
tanto en el ámbito discente como en el docente. Por desgra- 
cia, la falta de planeación, la incompetencia, la corrupción, así 
como la lucha por el poder imponen duplicidad de funciones, 
planificación desintegrada, desvinculada, ideal, que si bien in- 
tenta satisfacer las exigencias del entorno, se encuentra lejos 
ya nö de alcanzar un ideal, sino de responder a una realidad 
que Supera cualquier intento que se haga sobre ella. 

La formación de profesores, la profesionalización de los 
maestros en servicio, es un tema en el que quedan pendientes 
algunas interrogantes. No obstante, es preciso recordar que 
el surgimiento de modelos para responder a ellas, las propues- 
tas sobre mejores prácticas docentes, solamente es posible a 
partir de la revisión histórica, de donde se pueden extraer al- 
gunos planteamientos que posibiliten una mejor praxis den- 
tro del aula. 

En este estudio se propone no solamente la revisión de las 
mejores prácticas de la historia de la educación en México, sino 
además se sugiere la utilización del método mayéutico como 
estrategia para impulsar, desarrollar o fortalecer las competen- 
cias docentes de aquellos profesores que anhelan superarse 
en el día a día. 
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RESUMEN 


La formación y actualización docente para el desarrollo de toda 
institución de educación superior es un principio determinan- 
te. Para la Universidad Autónoma de Baja California (UABC), 
capacitar a su personal docente le ha permitido alcanzar ese 
principio a través de su programa de formación docente. Con 
esta acción ha logrado elevar la calidad pedagógica de sus pro- 
fesores e investigadores, fortaleciendo el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, contribuyendo a la mejora de la calidad de la 
educación de sus estudiantes. 

Desde 1980 la-formación docente de la UABC estuvo a cargo 
de la Dirección General de Asuntos Académicos (DGAA), la cual 
promueve la capacitación del profesorado a través de cursos 
y diplomados. A partir de 2003, la Facultad de Pedagogía e In- 
novación Educativa (FPIE) tiene a su cargo la coordinación del 
Programa Flexible de Formación y Desarrollo Docente (PFFDD), 
y su objetivo es mejorar las habilidades pedagógicas y la ac- 
tualización profesional de los docentes. En 2006 se crea el 
Centro de Innovación y Desarrollo Docente (CIDD) como órga- 
no dependiente de la FPIE, coadyuvando a formar y actualizar 
al personal académico de la UABC en las áreas teórico-peda- 
gógica, tecnologías de la información, comunicación y de 
cómputo. A través del PFFDD se han realizado 614 cursos de las 
distintas áreas, de los cuales se han beneficiado un total de 
10 144 docentes en toda la universidad durante el periodo 
2004-2010. 


* Universidad Autónoma de Baja California. 


[157] 


158 J. A. ROSALES, J. R. RIVERA, E. MONTOYA 


INTRODUCCIÓN 


El papel que actualmente juega la educación, y la educación 
superior en particular, es reconocido como estratégico para 
el desarrollo de una nación, a su vez ésta es considerada co- 
mo el vehículo para lograr una inserción más favorable en la 
economía internacional (Reyes, 2003). La prioridad de toda ins- 
titución de educación superior (IES) contempla sus acciones en 
torno a mejorar la calidad educativa de sus estudiantes, por 
ello la formación profesional, la actualización y el desarrollo 
de sus docentes es una estrategia esencialmente necesaria. 

La formación inicial, el desarrollo profesional y el análisis 
del proceso de aprender a enseñar han sido objeto de múltiples 
estudios e investigaciones; la Organización para la Coopera- 
ción y el Desarrollo Económicos (OCDE) (citada en Marcelo y 
Vaillant, 2009) informa que las etapas de formación inicial, in- 
serción y desarrollo profesional deberían estar mucho más inter- 
relacionadas para crear un aprendizaje coherente y un sistema 
de desarrollo para los profesores, una perspectiva de aprendi- 
zaje a lo largo de la vida y una mejora en su práctica docente. 

Para Becerril (citado en Martínez y Domínguez, 2008) la prác- 
tica docente es un conjunto de acciones que el profesor lleva a 
cabo de manera cotidiana, encaminadas a la organización, con- 
ducción y evaluación del proceso de aprendizaje de los estu- 
diantes, además se agrega el uso de recursos y materiales como 
parte importante de la planeación. Al mismo tiempo, esta prác- 
tica en los ambientes universitarios es similar en cierto sentido 
a lo definido por Becerril, aunque los profesores de educación 
superior tienen que realizar otras actividades, tales como la 
docencia, la vinculación, la tutoría y la gestión, lo que hace que 
el académico universitario tenga otras responsabilidades. 
Sin embargo, la docencia no deja de ser una de sus actividades 
eje, aunque la formación de origen sea en alguna área disci- 
plinar. 

El presente trabajo es producto de una indagación realiza- 
da en el tema de modelos de formación docente, muestra el 
modelo de formación docente de la UABC y describe el com- 
portamiento estadístico de éste en el periodo 2004-2010, así 
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como el proceso de la implementación estratégica para su 
ejecución y desarrollo entre los docentes de esta institución. 
Se buscó información que tuvo como principales fuentes: 
archivos del área de formación docente, la base de datos del 
Programa Estratégico de Apoyo Académico (PEAA), que es uti- 
lizada para el registro y generadora de reportes estadísticos de 
cursos programados, bibliografía y archivos electrónicos. 


LA FORMACIÓN DOCENTE A PARTIR 
DE LA OPINIÓN DE DIFERENTES AUTORES 


El ambiente competitivo y el que actualmente experimentan 
las universidades condicionan un nuevo escenario que im- 
pulsa a buscar nuevas estrategias para promover el desarro- 
llo de los docentes, de ahí que la capacitación es fundamental 
para su formación y desarrollo profesional, lo que mejora su 
ejercicio en beneficio de los estudiantes universitarios y en ge- 
neral de toda institución; de esta manera, según Rodríguez 
(1999), como parte de un modelo de formación docente se hace 
necesario el logro de aprendizajes básicos y el desarrollo de 
competencias, de tal forma que el académico cuente con las 
herramientas pedagógicas necesarias durante la impartición 
de clases. 

Como primer punto se detecta la necesidad de considerar 
por parte de las IES la capacitación de sus docentes conforme 
al modelo educativo y al perfil deseable; al contar con un mo- 
delo de formación con un perfil y líneas de formación docente 
se puede hacer el análisis mediante las dimensiones persona- 
les, formativas y sociolaborales, dimensiones de actitud, mo- 
tivación, planificación, docencia, conocimiento, enseñanza y 
coordinación que contribuyan a fortalecer las habilidades 
docentes y permitan mejorar la calidad de la educación. 

Para Perrenoud (citado en Escudero, 2005), como parte 
de un modelo genérico de formación docente, hay una serie de 
competencias importantes con las cuales todo académico 
debe contar, éstas son: organizar situaciones de aprendizaje 
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estimulantes y culturalmente relevantes; gestionar el progreso 
del aprendizaje de los estudiantes; establecer y adaptar dispo- 
sitivos para atender a la diversidad; implicar a los alumnos en 
el aprendizaje; promover el aprendizaje cooperativo; partici- 
par en la gestión del propio centro, la evaluación y su integra- 
ción en la enseñanza-aprendizaje, y motivar la responsabilidad 
profesional a través de la práctica y la ética con la finalidad de 
mejorar la práctica docente. Asimismo, otros autores (Cama- 
cho y Reyes, 2009) destacan que los nuevos programas de for- 
mación docente intentan integrar la teoría y la práctica en 
experiencia formativa, asignando así a los profesores responsa- 
bles relativos al desarrollo del conocimiento, las capacidades 
y las actitudes de los estudiantes como parte de una mayor y 
más extensa comunidad de educadores y condiscípulos. 

En este sentido, comenta Nuthall (citado en Vaillant, 2009) 
que los docentes deben contar con conocimientos pedagógi- 
cos adecuados que utilicen diferentes modelos de enseñanza 
—tradicional, tecnología educativa y constructivismo—, que 
colaboren con sus colegas mediante el trabajo colegiado y 
reflexionen sobre su práctica, que gocen de habilidades inte- 
lectuales y competencias didácticas, que demuestren poseer 
un dominio de los contenidos, que se identifiquen plenamente 
con su profesión y que perciban las condiciones en las que se 
desenvuelven los estudiantes y reaccionen a ellas, buscando 
propiciar mejores espacios dentro de los cuales se promueva 
la educación. 

Además, desde otra perspectiva (Torres, 1998 y Rosales, 
2007), sostienen que las IES deben contar con un modelo de 
formación donde el docente debe ser reflexivo, propositivo, 
crítico, habilitado para manejar tecnologías de punta, ser un 
sujeto polivalente, profesional, competente, agente de cambio, 
prácticamente reflexivo, profesor-investigador, intelectual crí- 
tico e intelectual transformador. Para Barth y Delors (citados 
en Torres, 1998) los docentes deben formarse con experien- 
cia didáctica que contribuya a mejorar su práctica docente. 
Deben desarrollar un conjunto de competencias deseadas, 
como el dominio de saberes, criterio profesional, comprensión 
de la cultura y de la realidad local, pedagogía activa, trabajar y 
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aprender en equipo, investigar, tomar iniciativas, detectar opor- 
tunamente problemas en el aula, desarrollar y ayudar a sus 
alumnos a desarrollar los conocimientos, valores y habilidades 
necesarios para aprender a conocer, aprender a hacer, apren- 
der a vivir juntos y aprender a ser. 

Por otra parte, Ball y Cohen (citados en Marcelo, s.f.) sugie- 
ren que los profesores tienen que aprender a adaptar sus 
conocimientos a cada situación y condiciones del ambiente de 
enseñanza-aprendizaje, indagando sobre lo que los estudian- 
tes hacen y piensan, considerando cómo comprenden lo que 
se les está enseñando, y además deben de aprender a enmar- 
car, guiar y revisar las tareas de los alumnos para mejorar su 
práctica. En este orden de ideas, Cheybar (citado en Reyes, 
2004) concibe la formación docente como un proceso de la 
práctica social mediante el cual los sujetos asimilan, transmi- 
ten, ensayan teorías y experiencias educativas con el propósito 
de transformarlas y compartirlas; es un proceso intencionado 
y sistemático de creación de condiciones para la construc- 
ción del conocimiento y el establecimiento de relaciones que 
posibiliten la teorización y transformación de la práctica do- 
cente. 

Entonces conocer, desarrollar, aplicar y evaluar los concep- 
tos teóricos metodológicos, así como compartir mediante la 
interacción interdisciplinaria en los cursos de formación co- 
mo una práctica social que se da a través del diálogo, debates 
y dinámicas de trabajo colaborativo, fortalece la formación 
docente. Para la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1998) la sociedad 
tiende más a fundarse en el conocimiento, por lo que con ma- 
yor razón la educación superior y la investigación deben formar 
parte fundamental del desarrollo cultural, socioeconómico 
y ecológico sustentable. 

La práctica docente de cada profesor da cuenta de sus creen- 
cias, ideas, referentes teóricos y valores personales que se 
expresan en sus preferencias conscientes e inconscientes, en 
sus actitudes y juicios de valor. El docente ocupa un lugar 
especial en la formación de ideas, actitudes y modos de inter- 
pretar la realidad de sus alumnos; además, tiene ascendien- 
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te sobre los alumnos en su condición de adulto y de docente 
e influye significativamente como modelo de conducta (Fie- 
rro, Fortoul y Rosas, 1999). 


LA FORMACIÓN DOCENTE EN LA UABC 


En la actualidad la planta docente de toda IES la conforman 
profesionales de distintas disciplinas, competentes y con un 
amplio dominio en su ámbito profesional; no obstante, para 
fortalecer su práctica docente es imprescindible contar con 
una buena formación. La UABC, atendiendo la necesidad de ca- 
pacitar a su personal docente, desde hace algunos años pro- 
mueve programas de formación a través de la DGAA, creada 
en 1980 con el propósito de mantener actualizados pedagógi- 
camente a los docentes. De acuerdo con Reyes (2004), de este 
programa de formación sobresalen principalmente la oferta de 
los cursos sueltos de didáctica; de tutoría; el programa básico 
de actualización docente; el de identidad pedagógica univer- 
sitaria; el taller de habilidades del pensamiento, así como los 
diplomados de habilidades de razonamiento y formación de 
valores; de desarrollo curricular; de lectura y desarrollo en edu- 
cación superior; de estrategias de evaluación en la educación 
superior; de calidad en educación; de inglés; de elaboración de 
publicaciones científicas y trabajos de divulgación; de desarro- 
llo de habilidades, y de medio ambiente y sustentabilidad. 
El avance de la ciencia y la tecnología impactó también 
en el ambiente académico, por lo que la DGAA, atendiendo este 
aspecto, promueve acciones que ayuden a incorporar las 
herramientas de cómputo en las actividades académicas, coad- 
yuvando a elevar la calidad en el proceso de enseñanza-apren- 
dizaje de los estudiantes universitarios y pretendiendo con 
ello que el académico se interese en capacitarse en aplicaciones 
de cómputo a través de cursos y diplomados, al mismo tiempo 
que tome conciencia que ser un académico actualizado en 
materia de cómputo le permitirá ser un profesional más com- 
petente en el ámbito laboral. Los cursos de computación que 
se promovieron en ese entonces fueron Microsoft Office Word, 
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Excel, Power Point, Outlook, Internet y el paquete estadístico 
SPSS. De esta forma, en 1989 se realizaron 21 cursos de esta 
naturaleza, con los cuales se beneficiaron 226 académicos de 
la universidad. 

En 1988 se promovió el diplomado en computación, que 
contó con la participación de 148 académicos; sin embar- 
go, con el continuo avance tecnológico en informática y la 
necesidad de seguir actualizando al personal académico en 
aplicaciones de cómputo, el diplomado en computación se rees- 
tructuró en 1990, el cual tuvo una duración de 210 horas, se 
promovió de 1990 a 1993 y benefició a más de 70 profesores del 
campus Mexicali. Este diplomado comprendía los módulos 
de introducción a la computación, hoja tabular y gráfica, aná- 
lisis estadístico, programación y evaluaciones. 

A causa del surgimiento de las plataformas virtuales, du- 
rante 1997 la DGAA optó por una reestructuración del diplo- 
mado en computación. Una vez reestructurado, en 1998 se 
promovió con 150 horas, integrando los módulos Ambiente 
Windows, Word 6.0, Excel 5.0, Hardvard Graphics, Power 
Point 4.2, Utilerías Norton e Internet. Debido a su buena aco- 
gida por parte de los académicos, se ofertó nuevamente a ini- 
cios de 1999 con la participación de 84 académicos. Más tarde, 
en 2003, la Facultad de Pedagogía promovería el diplomado en 
computación como apoyo al proceso de aprendizaje donde 
se integró por 20 créditos, con una duración de 160 horas, cua- 
tro cursos obligatorios y siete optativos. Para obtener el di- 
ploma era necesario contar con los créditos requeridos, con la 
posibilidad de revalidar constancias de cursos tomados an- 
teriormente a partir del año 2000. De este diplomado flexible 
se beneficiaron 36 académicos de la UABC. 

La Universidad Autónoma de Baja California, dentro de su 
Plan de Desarrollo Institucional (PDI, 2007), cuenta con una 
iniciativa general de formación y actualización permanente 
del personal docente donde pretende implementar adecua- 
damente el modelo educativo en beneficio de los estudiantes 
universitarios. Esta iniciativa la asume la Facultad de Peda- 
gogía e Innovación Educativa, que ya tenía a su cargo desde 
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2003 la coordinación del Programa Flexible de Formación y 
Desarrollo Docente, con los objetivos principales de: 


e Mejorar las habilidades pedagógicas y la actualización 
profesional de los docentes para asegurar la calidad de 
los programas educativos e incrementar el número de pro- 
fesores que actúen como facilitadores. 

e Contar con personal académico capacitado para imple- 
mentar adecuadamente el modelo educativo de la UABC 
en atención de los estudiantes. 

e Estimular la superación y actualización pedagógica de 
modo que el académico posea un alto grado de escolari- 
dad formal y de habilitación en su área de trabajo. 

e Apoyar a los académicos en la asistencia a cursos, semi- 
narios y eventos académicos que contribuyan a su for- 
mación y actualización profesional. 


- Igualmente, a partir de 2006 se crea el Centro de Innovación 
y Desarrollo Docente (CIDD) como un órgano dependiente de la 
FPIE, el cual, dentro de sus objetivos básicos, incluía: 


e Coadyuvar a formar y actualizar al personal académico 
de la UABC en las diversas áreas, poniendo especial aten- 
ción en la dimensión didáctico-pedagógica a partir de 
los postulados del Modelo Educativo Institucional y del 
Plan de Desarrollo Institucional. 

e Desarrollar acciones formativas flexibles en distintas 
modalidades educativas dirigidas al personal académi- 
co de la universidad y a docentes del sector educativo en 
general. 

e Consolidar un espacio de reflexión colegiada e innovación 
permanente de la práctica docente, generador de cono- 
cimiento y apoyos en atención a las demandas especí- 
ficas de calidad y profesionalización en la docencia. 

e Proponer alternativas de mejora e innovación, vincula- 
das con la práctica docente y con el reconocimiento a la 
calidad docente, entre otros. 
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El Programa Flexible de Formación y Desarrollo Docente 
queda adscrito al Centro de Innovación y Desarrollo Docen- 
te de la Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa de la 
UABC, y brinda sus servicios en todas las sedes de la universi- 
dad. Dicho programa se fundamenta en una estructura que 
disgrega los conocimientos pedagógicos que considera rele- 
vantes a través de siete dimensiones de formación y actualiza- 
ción para los académicos, donde éstas buscan, primeramente, 
ordenar los cursos en cada dimensión y presentar una oferta 
adecuada a las necesidades y posibilidades de la planta aca- 
démica. 

A continuación se explican las siete dimensiones que con- 
forman el PFFDD, indicando los cursos o talleres que pertene- 
cen a las mismas: 


1. Modelo educativo. Presenta al docente universitario el en- 
foque de los elementos que incluye y relaciona la práctica 
docente del modelo educativo que implementa la UABC 
con la finalidad de guiarlo a la adecuación de dichos ele- 
mentos en la planeación de su unidad de aprendizaje y 
su desarrollo durante su práctica docente, propiciando el 
aprendizaje significativo del estudiante. Los principales 
cursos que componen esta dimensión son el modelo edu- 
cativo, cómo llevarlo al aula; educación basada en compe- 
tencias; elaboración de unidades de aprendizaje con 
enfoque en competencias, y evaluación del aprendizaje 
con enfoque en competencias. 

2. Competencias para la docencia universitaria. Desarro- 
lla en el docente las habilidades básicas necesarias para la 
aplicación de herramientas psicopedagógicas más ade- 
cuadas para la práctica docente, propiciando en él la 
reflexión continua sobre la importancia y el perfeccio- 
namiento de su quehacer. Esta dimensión se promueve 
a través de cursos como planeación del proceso enseñan- 
za aprendizaje, desarrollo de habilidades básicas para la 
docencia, estrategias de enseñanza-aprendizaje, psico- 
logía educativa y elaboración de material didáctico, en- 
tre otros, 
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3. Didácticas específicas. Plantean perspectivas teórico-peda- 


gógicas que permite al docente identificar, en lo particular 
de su disciplina, las propuestas sobre las herramientas 
necesarias que fundamentan y fortalecen la práctica do- 
cente en lo particular, buscando mejorar en el estudiante 
las competencias básicas, disciplinarias y profesionales; 
dentro de esta dimensión se han impartido cursos de di- 
dáctica de las matemáticas y diseño de actividades didác- 
ticas en matemáticas. 


. Innovación educativa. Desarrolla en el docente nuevos 


enfoques educativos que puedan instrumentarse en el 
ámbito académico con impacto y aplicación en el aula, 
de forma particular y de equipos docentes. Se imparten 
cursos tales como el trabajo colaborativo, una estrategia 
para la práctica docente, elaboración de materiales didác- 
ticos digitales para la educación a distancia y elaboración 
de instrumentos de evaluación colegiados. 


. Tecnologías de la información. Busca que el docente aplique 


las competencias necesarias para la implementación del 
uso de las tecnologías de la información y la comunica- 
ción en los procesos de enseñanza y aprendizaje, así como 
de nuevas herramientas académicas, elaboración de pro- 
gramas de diseño instruccional y estrategias educativas 
con la finalidad de incorporarse y atender a los sectores 
requeridos en la modalidad a distancia. En esta dimensión 
se imparten cursos como diseño y operación de cursos 
apoyados en tecnologías (plataforma Blackboard); he- 
rramientas de evaluación en Blackboard; taller de segui- 
miento en Blackboard; herramientas de comunicación 
y colaboración, bibliotecas electrónicas, una herramien- 
ta para la docencia; elaboración de material didáctico 
digital utilizando la herramienta Hot Potatoes y elabo- 
ración de objetos de aprendizaje. 


. Producción académica. El docente conoce las políticas 


principales de instancias federales relacionadas con 
un profesor-investigador, asimismo, desarrolla la epistemo- 
logía y las metodologías necesarias para realizar diversas 
producciones del ámbito académico. Con el objetivo de 
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desarrollar en él la mejora continua de la calidad de tra- 
bajos de investigación y divulgación científica, esta dimen- 
sión se compone del taller de producción académica I, II 
y II, análisis de datos cualitativos asistidos por compu- 
tadora y de programas estratégicos (Promep, SNI, CA) para 
profesores de tiempo completo. 

7. Programas especiales. Buscan ofrecer al docente espacios 
de formación sobre aspectos disciplinarios en específi- 
co, incluyendo el desarrollo humano y cultural, con la 
finalidad de desarrollar fortalezas personales y profesio- 
nales que logren un impacto positivo en el desarrollo de la 
docencia. Esta dimensión se conforma de cursos como 
la tutoría académica, herramientas para operar la tuto- 
ría en línea, normatividad universitaria, elaboración de 
exámenes, análisis e interpretación de datos de investiga- 
ción educativa. 


La relación de cursos que conforman las dimensiones de 
formación y actualización académica se implementa a partir 
del periodo 2009-2. La siguiente información (véase la tabla 
1) corresponde al total de cursos ofertados en el PFFDD por di- 
mensión. 


TABLA 1 
TOTAL DE CURSOS POR DIMENSIONES DE FORMACIÓN 
Y ACTUALIZACIÓN ACADÉMICA 


2010-1 
1. Modelo educativo >| 11 | 150 | 145 | 
4 


0 145 
2. Competencias 54 a | s 
para la docencia universitaria 
] 


6. Producción académica | 120 | 89 | 63 | 
Total 556 | 


FUENTE: elaboración propia. 
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Las dimensiones de formación y actualización académica 
se colocan como indicadores en el proceso de planeación y 
desarrollo de cursos de formación docente cada inter semes- 
tre y permiten identificar el número de cursos y docentes par- 
ticipantes dentro de cada dimensión, así como detectar qué 
dimensiones requieren ser ofertadas con mayor asertividad 
en cada campus. 


ESTRUCTURA DEL MODELO DE FORMACIÓN 
Y DESARROLLO DOCENTE DE LA UABC 


La información utilizada en este apartado tuvo como principal 
fuente los archivos del área de formación docente de la UABC 
y la base de datos del Programa Flexible de Formación Docen- 
te. La siguiente estructura (véase la tabla 2) corresponde al mo- 
delo de formación y desarrollo docente que se ha implementado 
a partir de 2003, con cuatro niveles de conocimiento; este mode- 
lo'se inicia con el curso de inducción a la universidad; a partir 
del nivel II se enfatizan los conocimientos teórico-prácticos 
para la actividad docente; en el nivel III se fortalece con he- 
rramientas teórico-pedagógicas, y en el nivel IV se pretende 
fortalecer la práctica docente. 


TABLA 2 
ESTRUCTURA DEL MODELO DE FORMACIÓN Y DESARROLLO 
DOCENTE DE LA UABC 


Nivel IV Maestría en Docencia 
Nivel III Diplomados 

Nivel II Introducción a la actividad docente | 
Nivel I Inducción a la UABC 


FUENTE: elaboración propia. 


A continuación se describen de manera específica cada 
uno de los niveles y sus propósitos específicos. 
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Nivel I. Inducción a la UABC 


Este curso se realiza cada semestre con la finalidad de dar a 
conocer a los docentes la dinámica de la universidad, y está 
dirigido al personal académico de reciente ingreso. Es un 
vínculo importante para dar a conocer el modelo de formación 
docente que se desarrolla a través de una estrategia llamada 
Programa Flexible; en él se ve información relacionada con la 
reseña histórica de la universidad, su filosofía, misión, visión 
y políticas, su estructura administrativa, modelo curricular, 
modelo educativo, los derechos y obligaciones laborales, y fi- 
nalmente, el programa de formación, actualización y desarro- 
llo docente; este último es el enlace que pretende ofrecer a los 
docentes las oportunidades de mejora continua y su desarrollo 
dentro de la institución. De 2004 a 2010 son 924 los docentes 
que han participado en el curso de inducción, que además pre- 
tende incorporarlos al Programa Flexible de Formación y Desa- 
rrollo Docente. 

Finalmente, para conocer la opinión de los docentes de re- 
ciente ingreso, se aplica un instrumento diagnóstico sobre el 
desarrollo e implementación del mismo, tomando sus comen- 
tarios y sugerencias respecto a los cursos pedagógicos que 
requieren, esto como uno de los indicadores que permitan pro- 
poner las ofertas dentro del Programa Flexible con mayor 
asertividad en la UABC. 


Nivel II. Introducción a la actividad docente 


Está dirigido principalmente a docentes de reciente ingreso 
a la universidad o para quienes no han tenido la oportunidad 
de participar en cursos o talleres básicos, los cuales propor- 
cionan las herramientas didácticas básicas que permiten 
desarrollar y potenciar una actitud de reflexión, crítica pro- 
positiva y compromiso con su práctica docente. En este nivel 
se encuentran los cursos de Introducción a la didáctica, Elabo- 
ración de unidades de aprendizaje y desarrollo de habilidades 
docentes, como cursos básicos para la mejora de la práctica do- 
cente. 
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Nivel III. Diplomados 


Los diplomados que forman parte del PFFDD se determinan con- 
siderando un perfil deseable desde la perspectiva de la estra- 
tegia de formar, actualizar y desarrollar las competencias 
básicas pedagógicas que contribuyan a un mejor desempeño 
en el aula y la mejora de las actividades académicas, enfati- 
zando el arte de la enseñanza. 

El PFFDD lo conforman seis diplomados cuya finalidad es 
proporcionar herramientas teórico-pedagógicas que forta- 
lezcan el proceso de enseñanza-aprendizaje orientado a la 
aplicación y el desarrollo del modelo educativo institucional. 
De éstos se han beneficiado 47 docentes durante el periodo 
2004-2010. Los enfoques de los diplomados tienen diversos 
propósitos, los cuales se describen en la tabla 3. 


TABLA 3 
DIPLOMADOS 


+ Diplomados 


Elaboración de publicaciones | Escribir y publicar estudios e 
científicas y trabajos de investigaciones. 
divulgación 


Lectoescritura y desarrollo 
en la educación superior 


Brindar las técnicas y estrategias 
que permitan mejorar los niveles 
de comprensión de todo tipo de 
textos, retomando el proceso como 
lectores y escritores. 


Innovación educativa 
y docencia 


Propiciar la comprensión del 
proceso de relación entre la 
educación y el marco contextual 
de los nuevos escenarios 

educativos nacionales e 
internacionales. 


Conocer lo relacionado con la 
educación a distancia y utilizar 
las nuevas tecnologías de la 

información y la comunicación. 


Educación a distancia 
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TABLA 3 (CONTINUACIÓN) 


Computación como apoyo Contribuir a elevar la calidad y 
académico eficiencia en el desempeño 
de las actividades docentes. 


Competencias básicas Brindar las herramientas 

para la docencia universitaria | didacticopedagógicas necesarias 
para ejercer la docencia de 
acuerdo con el modelo educativo 
de la UABC. 


FUENTE: Reyes, 2003. 


Nivel IV. Maestría en Docencia de la UABC 


El programa de la maestría en Docencia es un esfuerzo con- 
junto de la Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa y 
la Facultad de Idiomas, unidades académicas pertenecientes al 
área disciplinar de Educación-Humanidades de la UABC. El 
programa pretende dar solución a varios problemas relacio- 
nados con el ejercicio docente, particularmente en el aspecto 
didactico-pedagógico. El programa tiene una orientación que 
busca fortalecer la profesionalización docente y la generación 
de conocimiento a través de la práctica. Es importante desta- 
car que han egresado más de 160 estudiantes del programa de 
maestría que se inició en el mes de febrero de 2006. A pesar 
de que no forma parte del Programa Flexible institucional como 
tal, se presenta o expone durante el curso de inducción a la 
UABC como una oferta más a los docentes de reciente ingreso, 
así como a los docentes universitarios foráneos y a los per- 
tenecientes al Sistema Educativo Estatal (SEE). 


DATOS ESTADÍSTICOS DEL PROGRAMA FLEXIBLE 
DE FORMACIÓN Y DESARROLLO DOCENTE DE LA UABC 


A continuación se presentan datos estadísticos que represen- 
tan el desarrollo del modelo de formación docente actual 
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sobre cursos realizados, participantes en cursos de formación 
docente y cursos por área durante el periodo 2004-1 al 2010-2 
(véase la tabla 4). 


TABLA 4 
CURSOS REALIZADOS PERIODO 2004-1 AL 2010-2 


Cursos realizados 


setos 
jatin 
z 
mrana [s EEE 
EME DE 
ma [ws] [> [9] | 0 [mon 


FUENTE: UABC, 2011. 


En la tabla 4 se observa un incremento en el total de tursos 
realizados por año en cada campus, como resultado del esfuerzo 
de ofrecer mayor diversidad de cursos y aplicación de nuevas 
estrategias de difusión —comunicación por correo electrónico, 
carteles, trípticos, página web—, considerando las áreas teo- 
ricopedagógicas, cómputo y de tecnologías de información 
y comunicación —de forma presencial, semipresencial y en 
línea. De esta forma en el periodo de 2004-1 a 2010-2 (véase la 
gráfica 1), en Mexicali se han ofertado 352 cursos, 158 en la ciu- 
dad de Tijuana y 104 en Ensenada, para lograr un total de 614 
Cursos. 

Los cursos de formación docente, que han tenido a bien apo- 
yar la práctica de los participantes, han beneficiado a un total 
de 10 144 docentes de la UABC (véase la tabla 5) en el periodo 
2004-1/2010-2, contando con la participación de 4 645 do- 
centes en Mexicali, 3630 en Tijuana y 1863 en Ensenada. 

Se observa un incremento en la participación en los cursos 
de 2005 a 2010 (véase la gráfica 2), debido a que se ha podido 
ofertar la petición de cursos que los mismos docentes han so- 
licitado a través del instrumento de detección de necesidades 
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GRÁFICA 1 
CURSOS REALIZADOS POR CAMPUS 


2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 
EN Mexicali O Tijuana UU Ensenada 


FUENTE: UABC, 2011. 


TABLA 5 
ASISTENCIA A CURSOS DE FORMACIÓN DOCENTE 


Asistencia a cursos de formación docente 


Campus 
osas | 1] 09] 20] eer] 0] sas] 009] 405 
fmerada | 01] 19] 150] 294] 259] os] 40] 150 


FUENTE: UABC, 2011. 


y opinión de los cursos al final de cada uno de ellos, del cual 
se recaba información sobre los cursos y la dimensión en la 
que se encuentra, así como los conocimientos y el dominio del 
facilitador sobre la participación de los alumnos y el cumpli- 
miento de las expectativas del curso. 
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GRÁFICA 2 
ASISTENCIA A CURSOS DE FORMACIÓN DOCENTE POR CAMPUS 
1 200 
1 000 
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Dentro de los cursos por área, en el periodo 2004-1/2010-2, 
de los 614 cursos que se han realizado en total (véase la tabla 
6), la distribución es: 331 dentro del área pedagógica, 163 en el 
área de tecnologías de la información y la comunicación y 120 
en el área de cómputo. 


TABLA 6 
CURSOS POR ÁREA 2004-2010 


Cursos por área 


2004 2005 2006 2007 


ree Je] Jere] Jere 
eos] fejere 
e ppp] 
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Campus 
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TABLA 6 (CONTINUACIÓN) 


Cursos por área 


Campus 2008 2009 2010 Totales 


sa] 9] 8] 00] 0] mo] 59] 
mus Ja] e 
pm oe] 
pus Je [o] +] Je] Jun] 
FUENTE: UABC, 2011. 

Áreas: 

! Pdg. = Teoricopedagógica. 


? TIC = Tecnologías de la Información y la Comunicación. 
3c = Cómputo. 


En el área teoricopedagógica se abordan las temáticas de 
planeación educativa, teoría y práctica en el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje, evaluación educativa, trabajos de divulga- 
ción científica y comprensión lectora, entre otras. En el área 
de tecnologías de la información y la comunicación se abordan 
temáticas como bases teóricas de educación a distancia, siste- 
mas de plataforma para la educación a distancia, herramientas 
de software de libre acceso en internet, y herramientas de eva- 
luación de procesos de educación a distancia. Por último, en el 
área de cómputo se abordan temáticas de procesadores de tex- 
to, hojas de cálculo, diseño de presentaciones y análisis de ba- 
ses de datos para la investigación, entre otras. 

A partir del periodo 2010-2 se crea un nuevo sistema web 
como herramienta para mejorar los procesos administrativos, 
de planeación y desarrollo de cursos pedagógicos correspon- 
dientes al PFFDD, así como para obtener de manera rápida datos 
estadísticos que ayuden a detectar las necesidades del profe- 
sorado. Este nuevo sistema en línea involucra cuatro elemen- 
tos: participante, director de unidad académica, facilitador y 
el administrador del sistema. 
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e Tiene acceso a la programación ofertada, registrarse a los 
cursos, contar con su historial académico de cursos asis- 
tidos y generar sus constancias. 

e Puede contar con el historial de cursos de su unidad aca- 
démica en un periodo específico, nombre de los cursos 
programados y número de participantes. 

e Puede observar los cursos en los que está inscrito, el lugar 
donde se impartirán, fecha y duración de los cursos, gene- 
rar listas de participantes a sus cursos, evaluar y generar 
su constancia del curso impartido. 

e Cuenta con la posibilidad de la creación del catálogo de 
cursos, operación de la base de datos, apoyo a los parti- 
cipantes y a los instructores, así como generar reportes de 
historial académico por facilitador, por participante, por 
unidad académica y de toda la universidad entre otros. 


CONCLUSIONES 

E] modelo de formación docente de PFFDD ha integrado a los 
docentes a la capacitación durante los últimos años, fortale- 
ciendo los conocimientos pedagógicos y coadyuvando a mejo- 
rar las áreas del conocimiento de la UABC. La estructura del 
programa fortalece el modelo educativo de la universidad me- 
diante el enfoque pedagógico y el apoyo de la administración 
estadística. 

Con la implementación de este modelo de formación do- 
cente se ha logrado la participación de 10 144 docentes, en 
la que se observa un claro incremento de asistencia durante el 
periodo de 2004 a 2010. En este periodo se han realizado un 
total de 614 cursos promovidos por las áreas teoricopedagó- 
gica, tecnologías de la información y la comunicación, y de 
cómputo. Con la realización de los cursos por área, en sus tres 
dimensiones se ha pretendido fortalecer la práctica de los pro- 
fesores. 

Las dimensiones de formación y actualización académica 
han permitido apoyar el proceso de planeación y desarrollo 
de cursos identificando el número de cursos y de docentes den- 
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tro de cada dimensión, asimismo apoyan en la detección de 
las dimensiones donde es necesario ampliar la demanda. 

Los resultados de las aplicaciones de los conocimientos ob- 
tenidos durante los cursos de formación docente se verán 
reflejados en sus evaluaciones con base en la opinión del alum- 
no, siendo la evaluación docente un indicador institucional al 
que habrá que, en un momento dado, darle un seguimiento 
donde indique los rubros en los cuales el docente ha podido 
mejorar y en cuáles es necesario ofrecerle las oportunidades 
de desarrollo. 

Si bien ya se cuenta con un instrumento específico institucio- 
nal para la evaluación docente vía internet, en necesario cons- 
truir indicadores para las dimensiones de tecnologías de la 
información y de cómputo que permitan identificar un nuevo 
perfil docente de los profesores de la UABC. De igual manera po- 
der incorporar y complementar otras competencias docentes 
a las necesidades y exigencias nacionales e internacionales. 

Con el reporte estadístico de este modelo pedagógico univer- 
sitario emerge una interrogante fundamental para el mejora- 
miento de las competencias en la práctica docente. A manera 
de reflexión y como punto de partida que puede reorientar y dar 
a conocer en los próximos estudios relacionados con este mode- 
lo surge la interrogante: ¿cómo ha impactado este modelo a 
través de la estrategia del Programa Flexible de Formación 
y Desarrollo Docente para la mejora de la calidad en la prác- 
tica docente en las aulas universitarias? 

Será ineludible mejorar la difusión de los diplomados que 
conforman el PFFDD, con la finalidad de motivar a los docen- 
tes, enfocándolos en los temas de oportunidades que requieran 
y de manera que cuente con los conocimientos básicos que ofre- 
ce cada uno de ellos. Por otra parte, la planeación de la oferta 
del programa debe ser apoyada por los directores de las uni- 
dades académicas, habrá que hacer un esfuerzo por integrar 
cada vez más al personal académico a la formación docente 
de manera estratégica. 

La capacitación del docente en materia de cómputo y TIC 
ha favorecido el proceso de enseñanza-aprendizaje al utilizar 
las nuevas herramientas, convirtiendo al docente en un faci- 
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litador actualizado que rompe con los esquemas tradiciona- 
les y permitiéndole crear nuevos ambientes de aprendizaje. La 
formación docente en la UABC ha contribuido en la profesio- 
nalización de los académicos y ha promovido la formación 
integral de los estudiantes y, en consecuencia, el desarrollo ins- 
titucional. 
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RESUMEN 


El objetivo del presente trabajo fue analizar las necesidades 
de formación pedagógica de los profesores de la Facultad de 
Ingeniería de la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC). El diagnóstico de necesidades de formación se reali- 
zó utilizando dos técnicas: la encuesta y la técnica colabora- 
tiva de análisis del proceso. En este capítulo se reportan los 
resultados obtenidos en las encuestas aplicadas a profesores 
de tiempo completo. Finalmente, como resultado se detectaron 
las necesidades formativas en cuatro dimensiones: planea- 
ción de la docencia, metodología docente, evaluación y relación 
profesor-estudiante. 


INTRODUCCIÓN 


En México, las actuales políticas federales en materia de forma- 
ción de profesores han centrado sus esfuerzos en la formación 
disciplinaria del académico. En 1996 se creó el Programa de 
Mejora del Profesorado (Promep), dependiente de la Subsecre- 
taría de Educación Superior de la Secretaría de Educación 
Pública (SEP). Este programa tiene como objetivos: 1) Mejo- 
rar el nivel de habilitación del personal académico de tiempo 
completo en activo de las instituciones públicas de educación 
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superior (vertiente individual), y 2) Fomentar el desarrollo y 
la consolidación de los cuerpos académicos adscritos a las 
dependencias de educación superior de estas instituciones 
(vertiente colectiva) y con ello sustentar la mejor formación 
de los estudiantes en el sistema público de educación supe- 
rior (SEP, 2006:1X). 

Por su parte, el Promep busca la habilitación del profeso- 
rado, entendiendo por esto la obtención de posgrados en las 
mismas áreas disciplinarias de la formación universitaria 
inicial. Estas políticas federales han permitido un incremento 
en el número de profesores con posgrado a nivel nacional. En 
1998 existían 18093 profesores de tiempo completo adscritos 
a universidades públicas estatales, de los cuales 41 por cien- 
to tenían posgrado, y de ellos nueve por ciento contaban con 
doctorado. Para 2010, esta situación tuvo un cambio sustantivo: 
de 30 129 profesores de tiempo completo, 85 por ciento tienen 
posgrado, y de ellos, 34 por ciento cuentan ya con doctorado 
(SEP, 2010). Si bien esto puede considerarse un avance impor- 
tante en la formación disciplinaria del académico, dicha polí- 
tica ha puesto en segundo plano la formación pedagógica 
del docente universitario. En términos generales, las insti- 
tuciones de educación superior (IES) tienen escaso interés por 
los sistemas de formación pedagógica del profesorado uni- 
versitario; algunos de los problemas que se desprenden de 
este escaso interés, de acuerdo con Lucarelli (2004), son los si- 
guientes: 


e Falta de innovación en el campo didáctico que lleva a un 
estilo dominante y rutinario de la práctica docente. 

e Prácticas de enseñanza unidireccional que caracterizan 
a una clase tradicional. 

e Imposición de un estilo didáctico que lleva al estudian- 
te a ser un receptor pasivo. 

e Falta de innovación en los estilos de enseñanza que se fun- 
damenta en la tríada, sujeto docente-alumno-contenido 
que afecta los propósitos, los contenidos, las estrategias, 
los recursos, las funciones del docente y del alumno. 
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e Escasa articulación entre los contenidos y las estrategias 
metodológicas en el desarrollo de la enseñanza y el apren- 
dizaje. 


Por otra parte, no sólo las IES han mostrado desinterés por 
la formación pedagógica, también los académicos tienen una 
actitud resistente ante este tipo de formación. Reyes (2004) ha 
identificado como una de las causas de este rechazo el hecho 
de que los cursos de actualización y capacitación se planean 
sin hacer un diagnóstico de necesidades formativas a partir 
de las percepciones de los docentes. Los programas de forma- 
ción para los docentes universitarios que se ofertan general- 
mente no son diseñados con la participación de los propios 
actores de la enseñanza, ni se ajustan a las necesidades per- 
sonales ni contextuales. 

Si se revisa la importancia de la formación pedagógica por 
campos disciplinarios, en el caso de la docencia de la ingenie- 
ría hay autores que se han pronunciado por un perfil ideal del 
académico de esta área (González, 2003; Cataldi y Lage, 2004; 
Valle y Cabrera, 2009). Este perfil señala que, además de los 
conocimientos de la materia que enseña, el académico de in- 
geniería debe tener conocimientos que apoyen la docencia (pe- 
dagogía, psicología, sociología y filosofía de la educación), de 
tal manera que pueda comprender los procesos de enseñan- 
za y aprendizaje; el docente también debe poseer habilidades 
críticas y creativas que lo lleven a innovar y evaluar los pro- 
cesos de enseñanza y aprendizaje; debe cultivar actitudes y 
valores como el respeto, la responsabilidad y la honestidad que 
se les debe inculcar para su ejercicio profesional. Sin embar- 
go, un análisis de los problemas en la enseñanza de la inge- 
niería en las universidades plantea que los académicos, en 
general, no cuentan con este perfil (Molina, 2000). La autora nos 
presenta algunos de estos problemas: 


1) En los países latinoamericanos, las instituciones públicas 
o privadas encargadas de la formación de ingenieros aún 
están influidas por enfoques pedagógicos similares a los 
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de la sociedad industrial, que formaba su personal con un 
perfil específico destinado a desarrollar funciones muy con- 
cretas dentro de su campo de trabajo. 

2) El personal docente de las ramas técnicas de estas uni- 
versidades carece en su mayoría de una sólida preparación 
pedagógica, lo que lleva a una transmisión mecánica de 
los conocimientos disciplinarios. 

3) El producto final es un egresado dependiente, poco crea- 
tivo, con problemas a la hora de tomar decisiones, inter- 
actuar con otras personas y sobre todo enfrentarse de 
forma permanente. 

4) La enseñanza es básicamente tradicional, con una gran 
influencia del conductismo, donde el profesor es conside- 
rado como el transmisor de conocimientos y su eficien- 
cia docente es valorada por la medida en que se obtienen 
en el estudiante determinadas conductas “observables 
y medibles”. 

5) Los docentes, en muchos casos, carecen de conocimien- 
tos metodológicos necesarios para desarrollar y orientar 
el trabajo de investigación científica, tanto en el orden téc- 
nico como en el pedagógico. 

6) Los planes de estudio y programas docentes son fragmen- 
tados y atomizados. 


Con los datos y antecedentes generales precedentes se le da 
forma a este artículo, cuyo objetivo es identificar y analizar 
las necesidades formativas del profesorado de la Facultad de 
Ingeniería de la UABC, campus Ensenada. Estos resultados for- 
man parte de la tesis doctoral titulada “Diagnóstico de necesi- 
dades de formación pedagógica del académico de Ingeniería de 
la Universidad Autónoma de Baja California”, que se realizó en el 
ciclo escolar 2007-2008. La investigación, que se presenta de 
forma resumida en este artículo, específicamente contesta a 
las siguientes preguntas: ¿cuál es el perfil del profesor de tiem- 
po completo de la Facultad de Ingeniería de la UABC, campus 
Ensenada? ¿Qué necesidades de formación pedagógica requie- 
ren los académicos de tiempo completo de esta facultad? 
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NECESIDADES FORMATIVAS DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO 


El concepto de necesidad tiene diferentes significados según el 
contexto en el que sea utilizado, por lo que muchos autores 
han conceptualizado al constructo “necesidad” como una pa- 
labra polisémica, polimorfa o polivalente (Benedito, Imbernón 
y Félez, 2001). El concepto de necesidad parte de dos grandes 
bloques: a) el que ve la necesidad como una carencia y b) el que 
la ve como un problema. El primer significado analiza la ne- 
cesidad desde una perspectiva basada en la discrepancia y va 
enfocado a una necesidad de tipo normativo o prescriptivo, que 
consiste en recoger datos para establecer las carencias como 
necesidades formativas y planificar la formación para cubrir- 
las, eliminando las carencias. El segundo significado analiza la 
necesidad desde una perspectiva basada en la participación, 
que parte de la base de que para planificar la formación es im- 
portante conocer lo que piensan los sujetos, sus necesidades 
sentidas y expresadas (Font e Imbernón, 2002). 

La detección de necesidades de formación docente normal- 
mente está orientada a la deficiencia y ha sido diseñada para 
identificar y analizar las deficiencias existentes o discrepan- 
cias en el desempeño (Gairín, 1996). Aun así, en la actualidad 
la comprensión de necesidad de formación se va ampliando 
cada vez más debido a que es entendida no como un instru- 
mento correctivo que suple ciertas carencias, sino como una 
oportunidad (Rodrígues y Esteves, 1993). Bajo este enfoque, 
hay una complementariedad de la perspectiva orientada a 
la deficiencia, cuya definición está centrada en el presente, y la 
orientada a la oportunidad se centra en todas las circunstan- 
cias que se dan y que se darán en el puesto de trabajo en un 
futuro próximo. 

Existen diversas clasificaciones de los modelos para la detec- 
ción de necesidades propuestas por diversos autores, quienes 
recomiendan para cada caso algo en particular. Según Gairín 
(1996), no hay modelos buenos ni malos, la elección de un 
modelo depende del fin para el que se van a realizar los estu- 
dios. En este sentido, destacamos dos grandes modelos para 
detectar las necesidades formativas (Font e Imbernón, 2002). 
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Cada uno de estos modelos tiene un aporte significativo en 
la detección de necesidades de formación pedagógica del aca- 
démico de ingeniería. 


a) Modelo normativo o prescriptivo. Este modelo pretende 
describir las necesidades que las personas tienen, asumien- 
do que éstas esperan ser descubiertas por alguien. 

b) Modelo colaborativo. Este modelo plantea que la fase de 
las necesidades tiene un doble objetivo: por un lado, que 
un grupo de personas sean capaces de conocer las ne- 
cesidades que les genera su práctica para mejorarla; ese 
conocimiento debe brindarles no sólo una lista de pro- 
blemas, sino más bien un mapa en el que se identifican 
sus necesidades, las relaciones existentes entre ellas y 
la priorización de esas necesidades. 


Ambos modelos son importantes en la detección de necesi- 
dades formativas; el modelo normativo permite el desarrollo 
profesional e institucional, y el modelo colaborativo o parti- 
cipativo lleva al desarrollo profesional y personal. Para hacer 
el estudio sobre el diagnóstico de las necesidades de forma- 
ción pedagógica de los académicos de ingeniería se utilizó el 
modelo normativo, donde se aplicó una encuesta, y el mo- 
delo colaborativo. Ambos modelos aportaron información re- 
levante para el estudio. En este artículo sólo se reportan los 
resultados de la encuesta. 


MÉTODO 


El estudio se negoció con los directivos de la Facultad de 
Ingeniería, campus Ensenada, y se realizó en el ciclo escolar 
2007-2008. La encuesta se aplicó a 37 profesores de tiempo 
completo de las academias de Ingeniería Industrial, Compu- 
tación, Ingeniería Civil y Electrónica. Los participantes que 
conformaron el grupo fueron profesores, coordinadores y 
directivos de la facultad. La encuesta se aplicó antes de la rea- 
lización de un taller de detección de necesidades de formación 
que se realizó en el Instituto de Investigación y Desarrollo Edu- 
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cativo, al cual los profesores asistieron voluntariamente. La 
encuesta fue elaborada por los investigadores en la Univer- 
sidad de Barcelona y fue adaptada a los contextos chileno y 
argentino. Del mismo modo, fue revisada su aplicación para 
el contexto mexicano. 

La encuesta se organizó en cinco apartados: 


1. Características generales del profesorado (grado académi- 
co, asignatura que imparte, dedicación a la universidad, 
experiencia docente y formación). 

2. Grado de importancia en relación con la docencia (plani- 
ficación de la docencia, metodología docente, evaluación 
y relación profesor-estudiante). 

3. Grado de dominio en relación con la docencia (planifica- 
ción de la docencia, metodología docente, evaluación y 
relación profesor-estudiante). 

. Información respecto a su formación docente. 

. Información de carácter más específico acerca de la in- 
vestigación. 


in p 


Para procesar las encuestas se empleó el paquete Statisti- 
cal Program for Social Sciences (SPSS 12.0). La información 
que se obtuvo de los cuestionarios fue utilizada para realizar 
análisis descriptivos. En el caso en el que se pedía al profesor 
otorgar un orden de importancia o de dominio a los factores 
de cada dimensión, las respuestas se ponderaron. Para calcu- 
lar la ponderación porcentual se consideró la suma del total 
de respuestas dadas a cada ítem, se dividió entre el total de las 
dimensiones y se multiplicó por 100. De esta manera las res- 
puestas fueron jerarquizadas. La información se organizó de 
la siguiente manera: 


e Características del profesor de la Facultad de Ingeniería, 
campus Ensenada: años completos de ejercicio docen- 
te, docentes de tiempo completo con dedicación a la uni- 
versidad, edad y grado académico, experiencia docente 
en otros ámbitos educativos, importancia a la forma- 
ción para desarrollar en la profesión docente, formación 
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en planificación de la docencia, metodología, evaluación 
y relación profesor-estudiante. 

e Grado de importancia que otorgan los docentes al conoci- 
miento didáctico: planificación de la docencia, metodolo- 
gía docente, evaluación y relación profesor-estudiante. 

e Grado de dominio que otorgan los docentes al conocimien- 
to didáctico: temas relacionados con la docencia. 


RESULTADOS 


Características del profesorado de la Facultad de Ingeniería 
de la UABC campus Ensenada 


En el semestre 2008-1 la Facultad de Ingeniería de la UABC, 
campus Ensenada, tenía registrados 116 académicos, 42 pro- 
fesores eran de tiempo completo y 74 de asignatura. La en- 
cuesta se aplicó a 32 académicos de tiempo completo, lo que 
representa 76:2 por ciento de ellos. En la tabla 1 se muestra 
que 81.1 por ciento de los docentes tienen entre 25 y 45 años 
de edad, esto indica que el profesorado de la Facultad está 
conformado por una población joven; sólo 18.8 por ciento 
de los docentes tienen más de 46 años y cuentan con una ex- 
periencia laboral de más de 20 años en la educación superior. 


TABLA 1 
AÑOS COMPLETOS DE EJERCICIO DOCENTE 
EN EL SISTEMA DE EDUCACIÓN SUPERIOR 


Años completos de ejercicio docente 
en educación superior 
Menos Entre 5 Más de 
Entre 25 y 35años | 250 | 125 | — [| 375 
Entre 36 y 45 años C= ps | a [er 


Entre 46 y 55 años | [62 | 31” 
Másdessaños |] 310 pes 
aso] a 


Total 


FUENTE: elaboración propia. 
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En la tabla 2 se observa que 78.2 por ciento de los profe- 
sores de tiempo completo cuentan con grado de maestría y só- 
lo 15.6 por ciento con doctorado, mientras que los docentes 
con especialidad en la docencia representan 3.1 por ciento, al 
igual que los que tienen licenciatura. 


TABLA 2 
DOCENTES DE TIEMPO COMPLETO CON DEDICACIÓN 
A LA UNIVERSIDAD SEGÚN SU GRADO ACADÉMICO 


Grado académico 


FUENTE: elaboración propia. 


La tabla 3 muestra la edad y el grado académico de los do- 
centes de las carreras de Ingeniería en Computación, Electróni- 
ca, Civil e Industrial. Cuentan con grado de maestría y tienen 
entre 25 y 45 años de edad 46.9 por ciento, mientras que 12.5 
por ciento poseen doctorado y sus edades oscilan entre 36 y 
45 años. Entre 25 y 45 años de edad sólo 15.6 por ciento de los 
docentes tienen el grado de doctor y 3.1 por ciento de los pro- 
fesores cuyas edades pasan los 55 años tienen una especializa- 
ción en docencia. Por último, 93.8 por ciento de los profesores 
de ingeniería tienen estudios de posgrado y 3.1 por ciento sólo 
poseen grado de licenciatura, que corresponde a un grupo 
reducido de profesores menores de 45 años. 

En la tabla 4 se muestra que 64.5 por ciento de los profe- 
sores dicen tener experiencia docente en otros ámbitos educa- 
tivos, mientras que 35.5 por ciento no han tenido experiencia 
docente en otros ámbitos relacionados con la educación. 
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TABLA 3 
EDAD Y GRADO ACADÉMICO DE LOS DOCENTES DE INGENIERÍA 


ET co dls 22 


Entre 25 3.1 34,4 37.5 
y 35 años 

Entre 36 12.5 28.1 3.1 43.7 
y 45 años 

Entre 46 

y 55 años 

Más de 

55 años 


A 


FUENTE: elaboración propia. 


TABLA 4 


EXPERIENCIA DOCENTE EN OTROS ÁMBITOS EDUCATIVOS 


Experiencia docente 
en otros ámbitos 
educativos 


Ce s joa 
ETC ETA E 
Empeoys5años | — | o7 | o7 
másdessaños | o7 | = | o 
Taa ss | as [ooo 


FUENTE: elaboración propia. 


En la tabla 5 se muestra la valoración que dan los docen- 
tes a la formación para desarrollar la docencia. Los profesores 
consideran importante la formación posterior, entendida co- 
mo la formación pedagógica y la formación para la investi- 
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gación. La dimensión con menos ponderación comprende la 
satisfacción que el docente tiene en cuanto a la formación pre- 
via al acceso a la docencia universitaria. 


TABLA 5 
IMPORTANCIA OTORGADA A LA FORMACIÓN 
PARA DESARROLLAR LA PROFESIÓN DOCENTE 


Formación para el desarrollo de la profesión docente ir 


Considera importante la formación posterior 


Es necesaria la formación pedagógica 
Es necesaria la formación para la investigación 


Fue satisfactoria su formación previa 18.8 
al acceso a la docencia universitaria 


FUENTE: elaboración propia. 


En la tabla 6 se muestra que 59.4 por ciento de los docen- 
tes con grado de maestría dicen no tener formación en plani- 
ficación de la docencia, metodología docente, evaluación y 
relación profesor-estudiante. Quienes tienen doctorado (15.6 
por ciento) indican no tener preparación en temas relacio- 
nados con la formación docente. Sin embargo, 18.8 por cien- 
to de docentes con maestría manifiestan tener formación en 
temas relacionados con la docencia. Llama la atención que 
78.1 por ciento de los profesores que se dedican a la enseñan- 
za en el área de ingeniería no tienen formación en temas re- 
lacionados con la docencia. 


Grado de importancia que otorgan 
los docentes al conocimiento didáctico 


Una vez descritas las características del profesor universitario, 
en este apartado se presenta la importancia que los docentes 
le otorgan a cuatro temas relacionados con la docencia: plani- 
ficación docente, metodología docente, evaluación y relación 
profesor-estudiante. 
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TABLA 6 
FORMACIÓN DEL DOCENTE EN PLANIFICACIÓN 
DE LA DOCENCIA, METODOLOGÍA DOCENTE, EVALUACIÓN 
Y RELACIÓN PROFESOR-ESTUDIANTE 


Formación en planificación docente, 
metodología docente, evaluación 
y relación profesor-estudiante 


Dooa OIC IS l s 
Espeiladendocenda] 34 | | a 
Twa O | o a a 


FUENTE: elaboración propia. 


Grado académico 


e Planificación docente 


En la tabla 7 se muestra que para 32.1 por ciento de los docen- 
tes seleccionar los contenidos y organizarlos adecuadamente 
es de mayor interés, es decir, hay mayor preocupación por 
seleccionar y organizar los contenidos que por planificar las 
actividades de los estudiantes. 


TABLA 7 
IMPORTANCIA QUE CONCEDEN LOS DOCENTES 
A LA PLANIFICACIÓN DE LA DOCENCIA 


Planificación de la docencia Ponderación 
(%0) 
Seleccionar los contenidos y organizarlos 31 
adecuadamente l 


Formular objetivos 
Planificar las actividades de los estudiantes 


FUENTE: elaboración propia. 
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e Metodología docente 


En la tabla 8 se muestran las dimensiones de la metodología 
docente con sus respectivas ponderaciones según la impor- 
tancia que le conceden los profesores. Las dimensiones como 
despertar el interés por el tema y preparar actividades prácti- 
cas son elementos que están relacionados con la motivación del 
estudiante, mientras que explicar los temas con claridad, ex- 
presarse de forma clara y elaborar materiales están vinculados 
con las habilidades que tiene el docente para la enseñanza. 
Las dimensiones relacionadas con la motivación y las habili- 
dades son consideradas las más importantes. Llama la aten- 
ción que los temas como organizar las actividades de los 
estudiantes y organizar los espacios del aula son los que tie- 
nen menos importancia para los docentes. 


TABLA 8 
IMPORTANCIA QUE CONCEDEN LOS DOCENTES 
A LA METODOLOGÍA DOCENTE 


Metodología docente Porcentaje 
Despertar interés por los temas 


Preparar actividades prácticas 
y de aplicación a la realidad 


Explicar los temas con claridad 5.5 


un n fs Y 
oO ~J 


Hablar de forma clara y comprensible, 


utilizando técnicas de control de la voz 4 


5.2 
5.1 


Elaborar material escrito de soporte para las clases 


Llevar a cabo estrategias innovadoras en el aula 


Conseguir que los estudiantes utilicen las nuevas 
tecnologías para la búsqueda de información 


Utilizar para las clases recursos de soporte visual, 
auditivo u otros 


Adaptarse a la diversidad existente entre los 
estudiantes (intereses, conocimientos previos, 
edades, etcétera) 
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TABLA 8 (CONTINUACIÓN) 


Metodología docente 
Organizar y distribuir el tiempo del aula 


Utilizar nuevas tecnologías informáticas 

o audiovisuales para la clase 
Utilizar técnicas de oratoria para elaborar discursos 46 
coherentes, ordenados y motivadores f 


Desarrollar actividades de orientación académica 
acerca de la materia 


Conseguir normas de funcionamiento 
de clase aceptadas o pactadas con los estudiantes 


Organizar las actividades de los estudiantes 42 
para el trabajo individual l 


Organizar el espacio del aula 


FUENTE: elaboración propia. 
e Evaluación 


“En la tabla 9 se muestra que las dimensiones como organizar 
el proceso y las actividades de evaluación de la asignatura, 
utilizar la evaluación de los estudiantes para reflexionar so- 
bre la mejora del proceso de enseñanza y aprendizaje, conocer 
criterios y estrategias para evaluar su propia actividad docen- 
te son consideradas las de mayor importancia, mientras que 
identificar la preparación previa de los estudiantes y la utili- 
zación de estrategias alternativas son las que tienen menor por- 
centaje en lo que se refiere a la importancia en evaluación. 


TABLA 9 
IMPORTANCIA QUE CONCEDEN LOS DOCENTES A LA EVALUACIÓN 


Ponderación 
Organizar el proceso y las actividades 
de evaluación de la asignatura 
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TABLA 9 (CONTINUACIÓN) 


| Ponderación 


Utilizar la evaluación de los estudiantes 
para reflexionar sobre la mejora 
del proceso de enseñanza-aprendizaje 


Corregir los exámenes de los estudiantes 
Evaluar las prácticas de laboratorio 
. 9.3 
o trabajos de campo 
Seleccionar el tipo de prueba adecuada 
(proyecto, trabajo, prueba objetiva) 


Utilizar estrategias alternativas de evaluación 
(entrevista, observación, 
autoinformes, portafolios) 


Identificar la preparación previa 
de los estudiantes 


FUENTE: elaboración propia. 


e Relación profesor-estudiante 


En cuanto a la relación del profesor con el estudiante, sobresa- 
len cuatro dimensiones relacionadas con la motivación, tal 
como se indica en la tabla 10. Crear un clima positivo en el au- 
la, potenciar la participación de los estudiantes en la dinámica 
de clase, mantener cierto entusiasmo a la hora de impartir las 
clases y utilizar con éxito estrategias de motivación son las di- 
mensiones con porcentajes similares y de mayor importancia 
para los docentes, mientras que establecer relaciones interper- 
sonales con estudiantes sin perder de vista los objetivos docen- 
tes es la que tiene menor porcentaje, por lo que es considerada 
como la menos importante para los profesores. 


196 L. CUTTI RIVEROS, G. CORDERO ARROYO, E. LUNA SERRANO 


TABLA 10 
IMPORTANCIA QUE CONCEDEN LOS DOCENTES 
A LA RELACIÓN PROFESOR-ESTUDIANTE 


Relación profesor-estudiante P a 


Crear un clima positivo en el aula 

Potenciar la participación de los estudiantes 

en la dinámica de clase 

Mantener un cierto entusiasmo 

a la hora de impartir las clases 

Utilizar con éxito estrategias de motivación 
Identificar los intereses de los estudiantes 8. 


Desarrollar las tareas de orientación 
del grupo de clase 


Tratar al estudiante de forma personalizada 


Desarrollar actividades de orientación 
en el aprendizaje de los estudiantes 


Establecer relaciones interpersonales 
con estudiantes sin perder de vista los objetivos 
docentes 


da 


FUENTE: elaboración propia. 


Grado de dominio que los docentes 
otorgan al conocimiento didáctico 


A continuación se presenta el grado de dominio que los docen- 
tes dicen tener sobre las actividades de planificación de la 
docencia, la metodología docente, la evaluación y la relación 
profesor-estudiante. 


e Planificación de la docencia 


En la tabla 11 se puede apreciar que el grado de dominio de las 
distintas dimensiones osciló entre 25.8 y 23.8 por ciento. Se- 
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leccionar los contenidos y organizarlos adecuadamente es el 
ítem que tiene ponderación más alta en lo que se refiere al gra- 
do de dominio. 


TABLA 11 
GRADO DE DOMINIO QUE OTORGAN LOS DOCENTES 
A LA PLANIFICACIÓN DE LA DOCENCIA 


Planificación de la docencia P a de 


FUENTE: elaboración propia. 


e Metodología docente 


En la tabla 12 puede advertirse que en términos generales no 
hay mucha variación entre cada una de las dimensiones, aun- 
que el profesorado considera tener mayor dominio en expli- 
car los temas con claridad, poniéndolo de esta manera en el 
primer lugar; sin embargo, organizar el aula es la que ha ob- 
tenido menor porcentaje, esto quiere decir que los profesores 
dicen no tener dominio en este aspecto. 


TABLA 12 
GRADO DE DOMINIO QUE OTORGAN LOS DOCENTES 
A LA METODOLOGÍA DOCENTE 


Ponderación 
Metodología docente 


Utilizar para las clases recursos de soporte visual, 
auditivo u otros 
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TABLA 12 (CONTINUACIÓN) 
Preparar actividades prácticas 
y de aplicación a la realidad 
Utilizar nuevas tecnologías mifonsiflicas 
o audiovisuales para la clase 
Despertar interés por los temas — 
Hablar de forma clara y comprensible, 4.6 
utilizando técnicas de control de la voz l 
Llevar a cabo estrategias innovadoras en el aula 


Desarrollar actividades de orientación académica 44 

acerca de la materia : 

Organizar y distribuir el tiempo del aula 
Conseguir que los estudiantes utilicen las nuevas 4.4 
tecnologías para la búsqueda de información 
Adaptarse a la diversidad existente entre los 


estudiantes (intereses, conocimientos previos, 
edades, etcétera) 


Utilizar técnicas de oratoria para elaborar discursos 
; 4.3 
“coherentes, ordenados y motivadores 
Organizar las actividades de los estudiantes 
para el trabajo individual 
Conseguir unas normas de funcionamiento 43 
de clase aceptadas o A E con los estudiantes 


| Organizar el espacio del aula. | el espacio del aula 


4.4 


FUENTE: elaboración propia. 
e Evaluación 


Con respecto a la evaluación, la tabla 13 muestra que hay una 
variación menor entre cada una de las dimensiones. Se ob- 
serva que los docentes consideran tener mayor dominio en 
a) evaluar las prácticas de laboratorio o trabajos de campo, b) 
corregir los exámenes de los estudiantes, c) organizar el pro- 
ceso y las actividades de evaluación de la asignatura, d) llevar 
a cabo una evaluación continua y e) utilizar la evaluación de 
los estudiantes para reflexionar sobre la mejora del proceso 
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de enseñanza-aprendizaje. De estas cinco dimensiones, las tres 
primeras (a, b y c) están relacionadas con los procedimientos 
que el docente emplea para evaluar a los estudiantes; la cuar- 
ta dimensión (d) se relaciona con los momentos de evalua- 
ción, y la quinta (e) tiene relación con la autoevaluación del 
docente. 


TABLA 13 
GRADO DE DOMINIO QUE OTORGAN LOS DOCENTES A LA EVALUACIÓN 


Evaluación Ponderación 
(7o) 
Evaluar las prácticas de laboratorio 
j 8.8 
o trabajos de campo 


Corregir los exámenes de los estudiantes 

Organizar el proceso y las actividades 

de evaluación de la asignatura 

Llevar a cabo una evaluación continua 8.3 


Utilizar la evaluación de los estudiantes 
para reflexionar sobre la mejora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje 


Identificar la preparación previa de los estudiantes 7 


Seleccionar el tipo de prueba adecuada 


(proyecto, trabajo, prueba objetiva) 


8.1 


Utilizar estrategias alternativas de evaluación 
(entrevista, observación, autoinformes, portafolios) 


2 
Conocer criterios, técnicas y estrategias 
SA 72 
para evaluar su propia actividad docente 


7. 


~ » 
o |o 


FUENTE: elaboración propia. 


e Relación profesor-estudiante 


En cuanto a la relación profesor-estudiante, 8.8 por ciento de 
los docentes indican tener mayor dominio en crear un clima po- 
sitivo en el aula (véase la tabla 14); asimismo, potenciar la 
participación de los estudiantes en la dinámica de clase y man- 
tener un cierto entusiasmo a la hora de impartir las clases 
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también son dimensiones en la que los docentes creen tener 
dominio. Estas tres dimensiones con mayor ponderación tie- 
nen mucho que ver con las estrategias de motivación que el 
docente emplea en el proceso de enseñanza y aprendizaje. 
Por otra parte, establecer relaciones interpersonales con estu- 
diantes sin perder de vista los objetivos docentes es la de me- 
nor puntaje y está relacionada con las habilidades sociales. 


TABLA 14 
GRADO DE DOMINIO QUE OTORGAN LOS DOCENTES 
A LA RELACIÓN PROFESOR-ESTUDIANTE 


Relación profesor-estudiante P Si 


Crear un clima positivo en el aula 
Mantener un cierto entusiasmo a la hora l 83 
de impartir las clases 
Potenciar la participación de los estudiantes 8.2 
en la dinámica de clase 
Utilizar con éxito estrategias de motivación 
„Desarrollar las tareas de orientación 

7.8 
del grupo de clase 
Identificar los intereses de los estudiantes 
Tratar al estudiante de forma personalizada 


Desarrollar actividades de orientación en el 
: . » 73 
aprendizaje de los estudiantes 
7.2 


Establecer relaciones interpersonales con 
estudiantes sin perder de vista los objetivos docentes 


FUENTE: elaboración propia. 


Comparación del grado de importancia con grado 
de dominio de estas dimensiones 


Una vez hecha la descripción del grado de importancia y 
dominio que le da el docente a los aspectos de planificación, 
metodología, evaluación y relación entre profesor-estudiante, 
se procedió a comparar cada una de las dimensiones según su 
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importancia y su dominio, utilizando para ello la tabla de pon- 
deración porcentual. 


e Planificación de la docencia 


En la tabla 15 se observa que las ponderaciones más altas 
se refieren al grado de importancia sobre la planificación de la 
docencia, mientras que el grado de dominio tiene ponderacio- 
nes bajas. Para los docentes de ingeniería, seleccionar los con- 
tenidos y organizarlos adecuadamente es considerado como 
más importante para su formación y, a su vez, creen que es la 
dimensión que más dominan. Formular los objetivos se ubica 
en segundo lugar de importancia, lo que no coincide con el 
grado de dominio, que pasa a un tercer lugar con 23.8 por ciento; 
es decir, para los profesores formular los objetivos es impor- 
tante pero no tienen un dominio suficiente en esta dimensión. 


TABLA 15 
COMPARACIÓN ENTRE GRADO DE IMPORTANCIA Y DOMINIO 
EN LA PLANIFICACIÓN DE LA DOCENCIA 


Ponderación 
(%) 

porta | Da] 

Seleccionar los contenidos 

i 32.1 25.8 

y organizarlos adecuadamente 

Formular objetivos 

Planificar las actividades 


FUENTE: elaboración propia. 


Planificación de la docencia 


e Metodología docente 


Según la ponderación, la dimensión más importante para 
los docentes es despertar interés por los temas (5.7 por ciento), 
sin embargo no coincide con el dominio que cree el docente 
que debería tener para motivar durante el proceso de enseñan- 
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za y aprendizaje, ya que esta dimensión se ubica en el sexto 
lugar con 4.6 por ciento (véase la tabla 16). Otras dimensio- 
nes de igual importancia son preparar actividades prácticas 
y de aplicación a la realidad, con 5.6 por ciento, y explicar los 
temas con claridad, con 5.5 por ciento, y se ubican según la 
ponderación realizada en el segundo y tercer lugar. No obstan- 
te, estas mismas dimensiones con respecto al grado de domi- 
nio no coinciden, cada una de ellas ocupa lugares diferentes. 
De esta manera, preparar actividades prácticas se ubica en el 
tercer lugar, con 4.8 por ciento, mientras que explicar los temas 
con claridad ocupa el primer lugar por obtener una ponde- 
ración de 5.0 por ciento, lo que significa que para los docentes 
de ingeniería lo más importante en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje es despertar el interés por el tema, y creen tener 
dominio en explicarlo con claridad. Por otra parte, organizar 
el espacio del aula es considerado como lo menos importante 
y a la vez es la que menos dominan. 


TABLA 16 
COMPARACIÓN ENTRE GRADO DE IMPORTANCIA 
Y DOMINIO EN LA METODOLOGÍA DOCENTE 


Ponderación (%) 
Importancia | Dominio 
4.6 


Metodología docente 


Despertar interés por los temas 


Preparar actividades prácticas 
y de aplicación a la realidad 


yn 
~] 


Explicar los temas con claridad 


Hablar de forma clara y comprensible 
utilizando técnicas de control de la voz 


= 
o 


Elaborar material escrito 
de soporte para las clases 


Llevar a cabo estrategias innovadoras 
en el aula 


Conseguir que los estudiantes utilicen 
las nuevas tecnologías para la búsqueda 
de información 


un 
© 


a | o 
a || 
+ 
un 
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TABLA 16 (CONTINUACIÓN) 


Metodología docente Ponderación (%) 
UD AE 


Utilizar para las clases recursos 
de soporte visual, auditivo u otros 
Adaptarse a la diversidad existente entre 
los estudiantes (intereses, conocimientos 
previos, edades, etcétera) 
Organizar y distribuir el tiempo del aula E 
Utilizar nuevas tecnologías informáticas 
o audiovisuales para la clase 
Utilizar técnicas de oratoria para elaborar 
discursos coherentes, ordenados 4.3 
y motivadores | 
Desarrollar actividades de orientación 
académica acerca de la materia 
Conseguir unas normas de 
funcionamiento de clases aceptadas 4.2 4.3 
o pactadas con los estudiantes 
Organizar las actividades de los 42 43 
estudiantes para el trabajo individual ` 


Organizar el espacio del aula 


FUENTE: elaboración propia. 


e Evaluación 


En la tabla 17 se observa que las dimensiones tales como a) 
organizar el proceso y las actividades de evaluación de la 
asignatura, b) utilizar la evaluación de los estudiantes para 
reflexionar sobre la mejora del proceso de enseñanza y aprendi- 
zaje y c) conocer criterios, técnicas y estrategias para evaluar 
su propia actividad docente son las más importantes para los 
profesores de ingeniería, por lo que se ubican en los tres pri- 
meros lugares con una ponderación de 9.8 por ciento cada una 
de ellas; sin embargo, en cuanto al grado de dominio de estas 
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tres dimensiones sólo la primera (a) es la que ocupa el tercer 
lugar con una ponderación de 8.4 por ciento, mientras que 
la segunda (b) ocupa el quinto lugar y la tercera (c) se ubica 
en el último lugar con 7.2 por ciento. La dimensión en la que 
más dominio se tiene es evaluar las prácticas de laboratorio 
o trabajos de campo y en corregir exámenes. No es tan impor- 
tante identificar la preparación previa de los estudiantes, ma- 
nifiesta ocho por ciento. 


TABLA 17 
COMPARACIÓN ENTRE EL GRADO DE IMPORTANCIA 
Y DOMINIO EN LA EVALUACIÓN 


Ponderación 
Evaluación (%) 
rca] Dario. 
Organizar el proceso y las actividades 
de evaluación de la asignatura 
Utilizar la evaluación de los estudiantes 
para reflexionar sobre la mejora del 
proceso de enseñanza-aprendizaje 
Conocer criterios, técnicas y estrategias 
para evaluar su propia actividad docente 
Corregir los exámenes de los estudiantes ie 


Evaluar las prácticas de laboratorio 
o trabajos de campo 


Seleccionar el tipo de prueba adecuada 
(proyecto, trabajo, prueba objetiva) 


Llevar a cabo una evaluación continua 


Utilizar estrategias alternativas de 
evaluación (entrevista, observación, 
autoinformes, portafolios) 


Identificar la preparación previa 
i 7.6 
de los estudiantes 


FUENTE: elaboración propia. 
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e Relación profesor-estudiante 


En la relación profesor-estudiante, crear un clima positivo en 
el aula es la dimensión con más alta ponderación, lo que coin- 
cide con el mayor dominio sobre este tema. Igual coincidencia 
de importancia y dominio podemos observar en el tema de 
mantener un cierto entusiasmo a la hora de impartir las cla- 
ses y potenciar la participación de los estudiantes en la di- 
námica de clase. Estas dimensiones están más relacionadas 
con la motivación. En último lugar, tanto en importancia como 
en dominio se tiene la dimensión de establecer relaciones 
interpersonales con estudiantes sin perder de vista los obje- 
tivos docentes. 


TABLA 18 
COMPARACIÓN ENTRE EL GRADO DE IMPORTANCIA Y DOMINIO 
EN LA RELACIÓN PROFESOR-ESTUDIANTE 


Ponderación (%) 
Relación profesor-estudiante - 


Crear un clima positivo en el aula 
ICE 


Mantener un cierto entusiasmo 

a la hora de impartir las clases 
Potenciar la participación de los 
estudiantes en la dinámica de clase 


8.2 


Utilizar con éxito estrategias de 
' motivación 


9.5 
Identificar los intereses de los estudiantes 
Desarrollar las tareas de orientación 

7.8 
del grupo de clase 
Tratar al estudiante de forma 7.8 
personalizada : 

Desarrollar actividades de orientación 

are l 7.7 
en el aprendizaje de los estudiantes 

6.5 


7.9 


ES ` 


Establecer relaciones interpersonales 
con estudiantes sin perder de vista 
los objetivos docentes 


FUENTE: elaboración propia. 
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CONCLUSIONES 


Conocer el perfil de los profesores de tiempo completo es el 
punto de partida para realizar un buen diagnóstico de necesi- 
dades de formación pedagógica en la Facultad de Ingeniería 
de la UABC, campus Ensenada. Los resultados identificados a 
través del cuestionario señalaron que más de 80 de los docentes 
de la Facultad de Ingeniería son jóvenes cuyas edades fluc- 
túan entre 25 y 35 años. De los docentes de tiempo completo 
78.2 por ciento cuentan con grado de maestría y 15.6 por cien- 
to con doctorado. Los docentes con más años de experiencia 
declaran contar con una especialidad en docencia, mientras 
que una población joven de profesores tiene estudios de pos- 
grado en otras especialidades. Cuentan con experiencia do- 
cente en otros ámbitos educativos 64.5 por ciento. 

La planificación es una de las actividades básicas de la do- 
cencia universitaria. En el cuestionario, seleccionar los con- 
tenidos y organizarlos adecuadamente es considerado por los 
docentes como lo más importante, y a la vez indican que es 
la dimensión que más dominan. Es interesante señalar que, 
en términos de planificación, el profesor se orienta básicamen- 
te por los contenidos. El eje del trabajo docente sigue siendo el 
contenido de la materia, dejando en segundo plano planificar 
en pos de objetivos y/o de actividades. 

Gómez, Carreras y Delgado (2002) han realizado estudios so- 
bre la calidad de la enseñanza de la Ingeniería, sus resultados 
muestran que para 80 por ciento de los profesores es impor- 
tante la existencia de una metodología didáctica en los proce- 
sos de enseñanza y aprendizaje. Los docentes de la Facultad 
de Ingeniería de este estudio manifestaron la importancia de 
tener una formación pedagógica en el ámbito metodológico, 
principalmente en los siguientes tópicos: despertar el interés por 
los temas; preparar actividades prácticas y de aplicación a la 
realidad; explicar los temas con claridad; utilizar técnicas de 
control de voz; elaborar material escrito de soporte para clases 
y llevar a cabo estrategias innovadoras. Organizar el espacio 
del aula y organizar actividades de los estudiantes para el tra- 
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bajo individual son temas poco importantes para los docentes 
de ingeniería; esto coincide con el estudio de los autores men- 
cionados, donde muestran que la organización de las condicio- 
nes y ambiente de trabajo, y disposición de recursos tiene poca 
relevancia para los ingenieros que desempeñan la docencia 
universitaria. Manifiestan que 73 por ciento de los encues- 
tados ubicaron este aspecto como el primero de los tres rasgos 
de menor relevancia e incidencia en la determinación de la 
calidad de la docencia universitaria. Al parecer, para los do- 
centes de ingeniería, organizar los espacios del aula y prepa- 
rar actividades para que los estudiantes trabajen de manera 
individual no tiene significado alguno en los procesos de en- 
señanza-aprendizaje. 

El problema de la evaluación y su incidencia en el proceso 
docente es uno de los puntos débiles en el actual sistema de 
enseñanza, y esto se manifiesta en la áreas de ingeniería (Gó- 
mez; Carreras y Delgado, 2002). Los docentes de ingeniería 
hacen alusión a la necesidad de ser formados en la evaluación, 
principalmente en: organizar el proceso y las actividades de 
evaluación de la asignatura, utilizar la evaluación de los estu- 
diantes para reflexionar sobre la mejora del proceso de en- 
señanza-aprendizaje y conocer criterios, técnicas y estrategias 
para evaluar su propia práctica docente. La evaluación de tipo 
alternativo para calificar a los estudiantes es la menos valo- 
rada por los docentes. Estudios similares muestran que las 
evaluaciones alternativas o de complemento a las diversas mo- 
dalidades de examen habitual en las áreas de ingeniería ocupan 
los últimos lugares en relevancia en las encuestas realizadas 
a los docentes de ingeniería. 

En cuanto a la relación profesor-estudiante, los docentes con- 
sideraron que es necesario formarse en temas relacionados 
con la motivación: crear un clima positivo en el aula, mantener 
cierto entusiasmo a la hora de impartir las clases, potenciar 
la participación de los estudiantes en la dinámica de clases y 
utilizar estrategias de motivación. La dimensión de establecer 
relaciones interpersonales con estudiantes sin perder de vista 
los objetivos docentes es la menos importante y, a la vez, es el 
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tema que menos dominan. Un resultado similar se puede en- 
contrar en el trabajo realizado sobre la relación profesor-estu- 
diante por Gonzalo (2010), donde da a conocer que la relación 
entre el profesor y el estudiante es lejana y hay falta de cone- 
xión, lo cual constituye un obstáculo para la relación peda- 
gógica. 

A manera de síntesis, podemos decir que 78.1 por ciento de 
los profesores de tiempo completo que cuentan con maestría 
tienen el perfil deseable de acuerdo con el Promep. Si se va- 
lora como necesario contar con doctorado, puede decirse 
que 85 por ciento de los profesores aún no cuentan con este 
grado, cifra similar a la de los profesores que declararon no 
tener ninguna formación relacionada con la docencia (78 por 
ciento). 

La manera de mejorar la docencia en cualquier área de co- 
nocimiento tiene que ver con la formación disciplinaria 
como con la formación pedagógica. La formación pedagó- 
gica está delimitada en perspectiva al desarrollo profesional; 
como señala Fernández (2008), la finalidad de la formación 
pedagógica del profesor universitario es la profesionaliza- 
ción del docente y sus tareas como enseñante-educador. La 
actividad de la docencia exige, para ser eficaz, nuevos conoci- 
mientos teóricos y prácticos que no se identifican con el co- 
nocimiento de la disciplina que se enseña, esto implica poner 
énfasis en los métodos de enseñanza y en las destrezas peda- 
gógicas. En este sentido es importante vincular la enseñan- 
za de los profesores con el aprendizaje de los alumnos, tanto 
a nivel práctico como teórico, porque de esa manera la forma- 
ción docente cobrará sentido al relacionar un aprendizaje de 
calidad. 

En este sentido, la formación vinculada al desarrollo profe- 
sional es un proceso continuo que se inicia con la formación 
inicial en un oficio o en una profesión cuyo dominio se va 
mejorando paulatinamente con la formación continua. A 
diferencia de otras formaciones, la formación docente tiene 
un doble carácter: a) la capacitación en el campo del saber 
referida a la formación disciplinaria y b) la capacitación pe- 
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dagógica que implica “saber el contenido” y “saber enseñar- 
lo” (Rodríguez, 2003). 

La formación pedagógica como formación profesional 
comprende una dimensión profesional y laboral, donde todo 
individuo debe tener la voluntad de involucrarse en los proce- 
sos formativos, ya sea de manera individual o en equipo. Por 
consiguiente, los cambios que se generan en la formación 
docente se vuelven más potentes cuando el colectivo docente 
trabaja para desarrollarse profesionalmente, considerando 
sus propias necesidades, intereses y requerimientos. 

Consideramos que este documento aporta elementos perti- 
nentes para diseñar un programa de formación de profesores 
para la Facultad de Ingeniería de la UABC, campus Ensenada. 
El diseño debe tomar en cuenta los antecedentes de forma- 
ción de los académicos, el perfil docente universitario y la 
experiencia que poseen. Del mismo modo, es necesario consi- 
derar los temas que los profesores creen que son necesarios en 
su formación como la planificación de la docencia, la metodo- 
logía docente, la evaluación y la relación profesor-estudiante. 
Finalmente, lo que se propone considerar en las propuestas de 
formación es la participación activa y colaborativa del propio 
profesorado en el proceso de la planificación. 
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LA DIDÁCTICA DE LA LENGUA Y LITERATURA. 
UN ACERCAMIENTO A LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 
EN EL AULA DURANTE LAS PRÁCTICAS 
PROFESIONALES 
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Norma Alicia González Carbajal* 


RESUMEN 


En este artículo se aborda la aplicación de la didáctica de la 
lengua y la literatura dentro del contexto de la Facultad de Pe- 
dagogía e Innovación Educativa (FPIE), de la Universidad Au- 
tónoma de Baja California (UABC), a través de los trabajos de 
investigación realizados por estudiantes en sus prácticas pro- 
fesionales y como evidencia de las materias integradoras de 
investigación. Los estudiantes, además del manuscrito indi- 
vidual de su investigación en la asignatura asociada, trabajan de 
manera colaborativa en miras de mejorar su práctica docente 
formando comunidades de investigación donde los esfuerzos 
de uno se suman al resto de sus compañeros al contrastar y 
opinar sobre las problemáticas que abordan sus trabajos y al 
compartir sus experiencias de trabajo en el aula, así como las 
estrategias y los materiales didácticos utilizados. 


INTRODUCCIÓN 


Como parte de un ejercicio crítico para conocer aspectos de 
la formación de los alumnos en el ámbito profesional, aten- 
diendo a los requerimientos que norma el modelo pedagógico 
por competencias y las reformas educativas de la FPIE, acce- 
dimos a hacer una revisión de los alcances que los estudian- 


* Universidad Autónoma de Baja California. 


[213] 


214 A. ESPINOSA, J. LÓPEZ, N. A. GONZÁLEZ 


tes de la licenciatura en Docencia de la Lengua y Literatura 
tienen como futuros profesionales de la educación a partir de 
una muestra de sus trabajos de investigación que realizaron 
dentro de las materias integradoras de investigación y prác- 
ticas profesionales para determinar cuáles son las problemáti- 
cas que detectaron en los grupos que participaron y que se les 
presenta como un escenario real del proceso de enseñanza- 
aprendizaje en las materias de español. 

Para partir de manera fundamentada, el presente artículo 
presenta un breve recorrido por la didáctica general con aten- 
ción en la didáctica de la lengua y la literatura, destacando lo 
que plantean las reformas educativas de los niveles secunda- 
rio y medio superior. Al mismo tiempo, revisaremos los plan- 
teamientos más importantes en cuanto al marco de trabajo 
académico para Lengua y Literatura, donde sobresale, entre 
otros, el diseño por competencias de los contenidos de los pro- 
gramas y el manejo de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC). Por otra parte, se muestran las principa- 
les líneas de trabajo para desarrollar la comunicación de los 
alumnos como área de trabajo central, enfocándose en las ha- 
bilidades lingúísticas como las orales (escuchar y hablar), y 
como parte de las escritas (leer y escribir), así como de manera 
esquematizada cómo abordar la educación literaria. 

El escenario de trabajo que se contempla en la formación 
integral del alumno a través de las prácticas profesionales, se 
presenta mediante un cuadro de tres entradas con las princi- 
pales temáticas que los alumnos abordan en sus investiga- 
ciones, con lo que se trastoca la investigación-acción, ya que 
lo hacen partiendo de las problemáticas que detectan en los 
grupos donde desarrollan sus prácticas profesionales. 


DESARROLLO 


La docencia constituye una de las profesiones de mayor tras- 
cendencia, su impacto se mide no solamente por la responsa- 
bilidad que implica formar seres humanos, sino que también 
se cristaliza en el desarrollo de las diferentes manifestaciones 
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de la cultura, la actividad científica y tecnológica, y de manera 
particular, en la proyección de cada una de las personas que 
han estado sujetas a la acción de un docente. Reconocer la im- 
portancia de esta actividad es fundamental para mejorar una 
sociedad, por lo que es de relevancia tener bases didácticas 
para quienes la ejercen, ya que esto permite desarrollar un tra- 
bajo profesional de mejor calidad. 

Hoy las innovaciones tecnológicas coadyuvan al mejoramien- 
to del proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que le permite al 
docente facilitar la construcción de aprendizajes por parte 
de los alumnos, promoviendo una formación integral que con- 
temple la adquisición de conocimientos, el desarrollo de habi- 
lidades, el fomento de actitudes y valores positivos para la vida. 
Esto obliga al docente a establecer estrategias para facilitar los 
aprendizajes, las cuales le permitirán planear e instrumentar 
elementos de forma articulada y de manera continua. Por lo 
anterior, otro aspecto importante dentro de la docencia es 
el desarrollo de las habilidades académicas que permitan al 
alumno apropiarse de herramientas para su mejor desempe- 
ño, tanto dentro como fuera del aula por medio de una prác- 
tica consciente de las mismas. 

Cabe señalar que las estrategias didácticas favorecen el 
desarrollo de las habilidades académicas y son estas últimas 
las encargadas de facilitar los aprendizajes que llegan al sis- 
tema cognitivo conectando los conocimientos previos con la 
nueva información. Las habilidades académicas hacen refe- 
rencia a diferentes posibilidades de que disponen los estudian- 
tes para tratar y procesar la información en la construcción 
de nuevos significados y en el aprendizaje de nuevos conoci- 
mientos. Por otro lado, la complejidad de las actividades edu- 
cativas refleja cada vez más la necesidad de acompañarse de 
procesos que permitan su revisión objetiva a fin de clarificar 
su congruencia con la solución de problemáticas propias del 
ámbito de estudio. 

Dado que la práctica docente es muy compleja, los proble- 
mas, conflictos y deseos que llevan a estudiar la didáctica son 
diversos y suele suceder frecuentemente que las expectativas 
de los profesores superan las posibilidades reales de la disci- 
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plina. Por ello es necesario que el profesor complemente su 
formación con el conocimiento de otras disciplinas tales co- 
mo la psicología y la sociología, ahondando en sus propios 
dominios de enseñanza para poder afrontar adecuadamente 
sus deficiencias y superar así las concepciones intuitivas de la 
práctica, a la cual daría más fundamentación con la didáctica. 

Sin embargo, hablar de didáctica es algo complejo puesto 
que comprende diferentes variables en torno al acto educativo, 
debido a que su objeto de estudio es el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, un proceso dinámico, perfectible, cambiante 
y en continua construcción. Si bien existen debilidades y as- 
pectos en los que se tiene que trabajar continuamente, surge 
la necesidad de encontrar nuevas estrategias que faciliten al 
alumno el aprendizaje de las distintas asignaturas y que le per- 
mitan al maestro propiciar una participación más activa dentro 
del aula, que responda a la búsqueda de una educación de mejor 
calidad. Por todo lo anterior, el campo de conocimiento de la 
didáctica se constituye en diferentes dimensiones relacionadas 
cen las ciencias humanas. 

Una de las discrepancias en este ámbito es que, al igual que 
en algunos otros términos educativos, sobre didáctica tam- 
poco hay un consenso en torno a su conceptualización; para 
algunos: 


La didáctica es el estudio del conjunto de recursos técnicos 
que tienen por finalidad dirigir el aprendizaje del alumno, con 
el objeto de llevarle a alcanzar un estado de madurez que le 
permita encarar la realidad, de manera consciente, eficiente y 
responsable, para actuar en ella como ciudadano participan- 
te y responsable (Nérici, citado en Torres, 2009:12). 


La didáctica forma parte de la pedagogía, ya que contempla 
el estudio de los métodos de enseñanza, así como de los recur- 
sos que un docente puede aplicar para estimular un aprendi- 
zaje de acuerdo con las etapas del desarrollo del estudiante, 
por lo que la didáctica estudia el problema de la enseñanza 
de modo general sin las especificaciones que varían de una dis- 
ciplina a otra. Partiendo de que etimológicamente la palabra 
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didáctica es didaskein, que significa enseñar, inmediatamen- 
te asociamos este concepto a la actividad docente. Es por eso 
que algunos autores consideran a la didáctica no sólo como 
ciencia sino también como un arte. Lo anterior hace referencia 
a una habilidad que se manifiesta para producir determinado 
tipo de obras; es decir, un docente es didáctico cuando: /) tie- 

ne la habilidad de comunicar con claridad y estimular a los 
- alumnos para aprender, y 2) cuando logra hacer sencillo un tema 
complejo. 

Es así como las metodologías y estrategias de enseñanza 
se vuelven elementos indispensables en la formación de las 
personas involucradas tanto en la docencia como en la pla- 
neación del proceso educativo, ya que es precisamente a través 
de las didácticas que se hace posible visualizar la pertinencia de 
las acciones educativas con respecto a las necesidades para las 
que se supone fueron diseñadas y constantemente refinadas. 

Diferentes autores se han adentrado en el estudio de la di- 
dáctica, entre los más reconocidos se encuentra Imideo Nérici 
(citado en Torres, 2009:13), quien a través de sus escritos elu- 
cida algunos propósitos que persigue la didáctica, entre ellos: 


e Instrumentar los objetivos educativos. 

e Aplicar conocimientos interdisciplinares para hacer la 
enseñanza más efectiva, considerando diferentes enfo- 
ques. 

e Considerar las etapas del desarrollo de los alumnos para 
plantear estrategias de enseñanza acordes a su edad evo- 
lutiva. 

e Propiciar actividades de aprendizaje contextualizándo- 
las con la realidad del alumno para que éste perciba el 
aprendizaje como algo significativo e integral. 

e Efectuar un adecuado acompañamiento durante todo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje, con el objeto de es- 
tar en posibilidad de hacer precisiones, correcciones o 
recuperaciones de aprendizaje. 


La mayoría de los métodos y estrategias didácticas más im- 
portantes se han desarrollado a lo largo del siglo XX, mediante 
aportaciones de diferentes disciplinas como la medicina, la bio- 
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logía, la psicología o la pedagogía. Una clasificación adecua- 
da como referente teórico y como análisis de las estrategias 
didácticas desde la práctica educativa en el aula es la que las es- 
tudia en función de la organización de los contenidos, de su 
exposición, de las actividades y orientación del alumnado y 
de la evaluación. Esta distribución corresponde a las diversas 
tareas que se realizan en la escuela, puesto que las técnicas di- 
dácticas también deben adaptarse a las circunstancias espe- 
cíficas de cada centro, así como a las características de cada 
profesor y a la realidad socioeducativa de la escuela. 

Son muchas las razones por las que un profesor puede es- 
tar interesado en la didáctica, pero es su práctica docente la 
principal propiciadora que lo lleva a iniciar estudios relacio- 
nados con el proceso de enseñanza-aprendizaje, que es objeto 
central de la didáctica. En este sentido y de forma específica, la 
didáctica de la lengua y la literatura plantea las intervencio- 
nes directas en el aula, de asignaturas inherentes a esta espe- 
cialidad; por ello se deben considerar varios componentes, 
entre los que destacan los modelos educacionales, el contexto 
y las reformas educativas. Ante este panorama, surge primero 
la atenuante de determinar el camino recorrido de esta didác- 
tica en especial, para tomar elementos que aporten a la ense- 
ñanza del área lingúístico-literaria tanto de los docentes en 
formación como de los que ya están en funciones, dado que 
en breve son y serán los principales agentes del manejo de estos 
programas educativos. 

A la didáctica de la lengua y la literatura se le considera una 
disciplina aplicada o específica, es una ciencia joven mediante 
la cual transitan las aportaciones lingiístico-literarias y pe- 
dagógicas mediante procesos metodológicos, base de la en- 
señanza-aprendizaje, cuyos avances favorecen la formación 
y/o actualización del profesorado para su intervención concreta 
en el aula. Sobre la didáctica de la lengua y la literatura, Prado 
(2004) aborda lo siguiente: 


La didáctica de la lengua y la literatura es una disciplina de 
nacimiento reciente que surge en el siglo Xx, al inicio de la 
década de los setenta, ante la necesidad de dar soluciones váli- 
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das a los problemas concretos en los procesos de aprendizaje 
lingúístico y literario. Su origen está justificado, por una parte, 
desde el momento en que entra en crisis la concepción tradicio- 
nal de la enseñanza lingúística, basada en los conocimientos 
analíticos y preceptivos de la gramática, y emergen en el pa- 
norama lingúístico, literario y psicopedagógico nuevas ciencias 
que ofrecen importantes aportaciones al campo de la enseñan- 
za de la lengua y la literatura. Y por otra parte, por la prolife- 
ración en los últimos tiempos de estudios e investigaciones 
centrados en los problemas relativos al proceso de enseñanza- 
aprendizaje lingüístico y literario. Que han potenciado en gran 
medida la necesidad de delimitar y especificar científicamen- 
te este campo de intervención (p. 30). 


En México la enseñanza de la lengua se lleva a cabo median- 
te la asignatura de Español en secundaria y las materias de 
Taller de Lectura y Redacción en bachillerato. Mas éstas se en- 
caminan a desarrollar habilidades más escritas que orales, 
dado que las habilidades de este último apartado se consideran 
en aportaciones desde lo cotidiano, desde la formación familiar 
y las relaciones que convergen tanto en escenarios formales 
(escuelas) o informales (círculos de amigos). La especificidad 
de la actividad docente mediante la didáctica de la lengua y la 
literatura tiene el objetivo de optimizar la capacidad comu- 
nicativa y discursiva de los alumnos. 

La enseñanza de la lengua ha pasado por varios modelos: 


DEL ENFOQUE TRADICIONAL AL DE COMPETENCIAS 
EN LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA 


Enseñanza tradicional: perspectiva normativa 
de la gramática y la ortografía. 
Estructuralista: análisis de los niveles de la lengua. 


Comunicativo: privilegia la lengua como elemento 
básico de la comunicación. 


FUENTE: elaboración propia. 
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Del cuadro anterior se desprende que actualmente la didác- 
tica de la lengua y la literatura se maneja bajo el precepto de las 
prácticas sociales del lenguaje, lo que orienta el trabajo del aula 
de manera más práctica, es decir que para potenciar la habilidad 
discursiva de los alumnos se recurre precisamente al uso del 
lenguaje, partiendo desde su forma de entender la comunica- 
ción para dar a conocer sus pensamientos, emociones, senti- 
mientos y todo aquello que lo posibilita para intercomunicarse 
en todos los medios en que se desenvuelve. 

A partir de esta primicia, esto se vuelve más cercano a la rea- 
lidad de los alumnos, lo cual les brinda la posibilidad de me- 
jorar mediante prácticas simuladas. En cuanto a la didáctica 
de la lengua y la literatura, se observa que la enseñanza de la 
literatura se encuentra algo estancada desde hace algunos años, 
ya que suele abordarse a partir de una didáctica un tanto tra- 
dicional, centrada prácticamente en abordar corrientes lite- 
rarias mediante los autores más representativos de cada época 
acompañados de sus biografías y obras más reconocidas, lo 
«que en ocasiones resulta una orientación tendiente a los gus- 
tos y conocimientos del docente y normalmente no se contem- 
plan las preferencias del alumno, que en cierto modo puede 
convertirse en un aliciente para que los jóvenes se acerquen 
a la lectura. 

En este sentido, se considera importante integrar modelos 
más vanguardistas y acordes a los avances que están tenien- 
do otros países, entre los que destacan los modelos de ense- 
ñanza de la literatura de España y Alemania, donde hace más de 
una década están incorporando, entre otros, el uso de las tec- 
nologías de la comunicación y el trabajo cooperativo para di- 
reccionar el trabajo del alumno a escenarios más motivadores 
y cercanos a su realidad. Para esto se están aprovechando 
los hipertextos, conjugados con producciones propias que se 
encuentran en internet para incorporar no sólo los conocimien- 
tos tecnológicos, sino también incentivando su creatividad, 
su capacidad de investigación y sus habilidades de análisis y 
síntesis de textos dentro de escenarios cooperativos. 

Entre los trabajos que sobresalen en este tema se encuen- 
tran los de la Universidad de Múnich. Es necesario constatar que 
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en esta universidad la didáctica del alemán se entiende como 
una ciencia de aplicación e integración (Anwendungs- und In- 
tegrationswissenschaft), la cual destaca por sus conexiones 
entre diferentes disciplinas específicas como la literatura, las 
ciencias de los medios y la lingüística, la integración de ma- 
terias de las ciencias sociales y pedagógicas, aportando cono- 
cimientos desde otras áreas que contribuyen a una continua 
reflexión acerca de la teoría y la práctica (Leibrandt, 2007). 

El trabajo intelectual de los docentes se ha enriquecido 
con los nuevos saberes disciplinarios y tecnológicos a través 
de la utilización de medios para almacenar, procesar y difun- 
dir datos e información. Las TIC se han convertido en un valioso 
apoyo, ya que con su integración se optimiza el trabajo peda- 
gógico pues apoyan en la planeación, en el desarrollo, en la 
evaluación, en el mantenimiento y la administración de los con- 
tenidos. Por otra parte, los contenidos educativos referentes 
a la lengua y la literatura se encuentran diseñados dentro del 
modelo que actualmente utilizan las escuelas en México, las 
competencias, y son éstas las que deberían guiar el trabajo 
docente; sin embargo, esto sucede de manera imprecisa dado 
que no existe una forma para comprobar el manejo de compe- 
tencias en el aula. 

Las competencias, a la luz de la reforma educativa, son una 
movilización de saberes que de acuerdo con la Reforma de 
Educación Secundaria (RES) (2006), 


[...] se refieren no sólo al saber sino al saber hacer. Las com- 
petencias que aquí se proponen contribuirán al logro del perfil 
de egreso y deberán desarrollarse desde todas las asignaturas, 
procurando que se proporcionen oportunidades y experien- 
cias de aprendizaje para todos los alumnos. 


Las competencias responden a la educación para la vida, 
donde se pondrá en práctica lo aprendido en las aulas a través 
de la resolución de problemas que los estudiantes enfrenten en 
situaciones reales; por ello la educación debe considerarse 
una labor constante y permanente, donde el principal legado que 
se puede dejar a los alumnos es contribuir a que sean personas 
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con iniciativa y motivación intrínseca y extrínseca que los im- 
pulse a atender los caminos profesionales y de desarrollo per- 
sonal que la vida les ponga por delante. En este sentido, cabe 
destacar que 


[...] la inclusión de las competencias básicas en el currículo 
tiene varias finalidades. En primer lugar, integrar los diferen- 
tes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las dife- 
rentes áreas o materias, como los informales y no formales. 
En segundo lugar, permitir a todos los estudiantes integrar sus 
aprendizajes, ponerlos en relación con distintos tipos de con- 
tenidos y utilizarlos de manera efectiva cuando les resulten ne- 
cesarios en diferentes situaciones y contextos. Y, por último, 
orientar la enseñanza, al permitir identificar los contenidos 
y los criterios de evaluación que tienen carácter imprescindi- 
ble y, en general, inspirar las distintas decisiones relativas al 
proceso de enseñanza y de aprendizaje (Secretaría de Estado de 
Educación, Formación Profesional y Universidades, España). 


En cuanto a las competencias lingüísticas, entre las más im- 
portantes por desarrollar en los alumnos están las de interac- 
ción verbal: escuchar, exponer y dialogar, así como destrezas 
que implican desde la lectoescritura hasta la producción de 
textos. La enseñanza de la lengua y la literatura toma un matiz 
importante acorde al nivel en el que se instruye a los estudian- 
tes y, en un sentido más amplio, en la formación de profesio- 
nales de esta área, y más aún cuando los modelos educativos 
están conformados por competencias, dado que una parte fun- 
damental de éstas es la contextualización de los contenidos 
educativos. Por ello es de vital importancia tomar en cuenta 
las reformas educativas que enmarcan el desarrollo y la pre- 
paración de los alumnos y que guían el trabajo docente. 

La educación en México actualmente atraviesa por los cam- 
bios planteados en las reformas educativas acordes a cada 
nivel, con la finalidad de formar estudiantes mediante la adqui- 
sición de competencias básicas tendientes a seguir aprendien- 
do a lo largo de su vida, afrontando los retos de la sociedad de 
manera activa y responsable (RES, 2006). De los nuevos planes 
y programas de estudio, es importante considerar los propósi- 
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tos para las asignaturas de Español, de los que destacan entre 
otros, sus procesos de enseñanza que van dirigidos a acrecen- 
tar y consolidar las prácticas sociales del lenguaje y la integra- 
ción de los estudiantes en la cultura escrita. 

En cuanto a la educación secundaria, en la materia de Es- 
pañol se consideró indispensable reorientar la asignatura 
hacia la producción contextualizada del lenguaje y la compren- 
sión de la variedad textual; el aprendizaje de diferentes modos 
de leer, estudiar e interpretar los textos; de escribir e interactuar 
oralmente, así como de analizar la propia producción escrita 
y oral (RES, 2006). Para que la didáctica de la lengua y la lite- 
ratura en este nivel vaya acorde a los objetivos planteados, es 
importante abordar algunos aspectos de los programas de estu- 
dio de las asignaturas de Español. Aquí se considera al len- 
guaje como un eje central en el proceso educativo, dado que es 
un objeto de conocimiento y un instrumento de aprendizaje. 
El propósito de la enseñanza del español es que los estudian- 
tes se apropien de diversas prácticas sociales del lenguaje y 
que participen de manera eficaz en la vida escolar y extraesco- 
lar (RES, 2006). 

Por lo anterior, los docentes de esta área deben tomar en 
cuenta los programas de Español de secundaria que se han 
estructurado a partir de las prácticas sociales del lenguaje, 
seleccionadas con la intención de que los estudiantes parti- 
cipen para que amplíen su acción social y comunicativa y 
enriquezcan su comprensión del mundo, de los textos y del len- 
guaje. Estas prácticas se agruparon en tres ámbitos: ámbito 
de estudio, ámbito de literatura y ámbito de la participación 
ciudadana. 

Los programas de Español en secundaria (RES, 2006) esta- 
blecen las siguientes dos modalidades de trabajo: 1) los proyec- 
tos didácticos, 2) las actividades permanentes. 

La reforma plantea el aprovechamiento de las TIC, donde 
estas tecnologías ofrezcan posibilidades didácticas y peda- 
gógicas de gran alcance. Éstas incluyen no sólo herramientas 
relacionadas con la computación, sino también otros medios 
como el cine, la televisión, la radio y el video, todos ellos suscep- 
tibles de aprovecharse con fines educativos (RES, 2006). 
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Las nuevas tecnologías imprimen un valor agregado a la 
formación académica y al trabajo docente. En los escenarios 
educativos es cada vez más común el apoyo de ciertas tecno- 
logías que se suman a las herramientas didácticas, trasladan- 
do los saberes mediante el uso de internet, los hipertextos y el 
diseño de objetos de aprendizaje, 


[...] así el conocimiento científico aplicado pretende indicar 
lo que se debe de hacer, los medios y las condiciones para 
planificar con efectividad las intervenciones en el proceso 
educativo, mientras que su carácter tecnológico permite la trans- 
formación de la realidad escolar mediante la acción (Mendo- 
za, 1998:251). 


Para el bachillerato, las instituciones aún están inmersas en 
la redirección del trabajo académico por la implementación de 
su reforma, siendo el nivel medio superior donde se están 
dando los cambios más significativos a partir de sus principios 
básicos: reconocimiento universal de todas las modalidades y 
subsistemas del bachillerato, pertinencia y relevancia de los pla- 
nes y programas de estudio y tránsito de estudiantes entre sub- 
sistemas y escuelas (Reforma Integral de la Educación Media 
Superior, RIEMS). 

El área del lenguaje en bachillerato se aborda a través de 
las asignaturas de Taller de Lectura y Redacción I y IJ, y Li- 
teratura I y II, que se ubican en el campo del conocimiento 
de la comunicación, las dos primeras con el objetivo de desa- 
rrollar la competencia comunicativa del estudiante a través de 
dos habilidades de la lengua: la comprensión (leer y escu- 
char) y la producción (escribir y hablar), enmarcados por la 
investigación documental (Colegio de Bachilleres del Estado 
de Baja California, 2009). l 

Las asignaturas de literatura tienen la finalidad de desa- 
rrollar en los alumnos las capacidades de leer críticamente, 
argumentar sus ideas y comunicarse para que lleguen a ser 
lectores expertos y escritores autónomos. Por lo tanto, los do- 
centes deben conocer a fondo y comprender el manejo de sus 
programas de estudio, dado que son el eje rector del trabajo en 
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el aula. Al mismo tiempo se observa que las reformas están 
pensadas y orientadas para que surjan cambios en su didáctica 
específica; normalmente esto ocurre sólo en los contenidos 
abordados por los maestros, mas no en su práctica docente, 
donde sus estrategias y métodos en el mayor de los casos si- 
guen siendo los tradicionales, dejando una distancia entre lo 
que se plantea y lo que sucede dentro de las aulas; en este sen- 
tido es más una cuestión de conciencia que de planeación y 
proyección del trabajo docente. 

Por todo lo anterior, la propuesta para la enseñanza de la 
lengua y la literatura debe ser una didáctica específica que 
contemple el dominio de las competencias. Esa movilidad de 
saberes va del saber al saber hacer bajo cuatro líneas princi- 
pales de trabajo para las destrezas discursivas orales y para la 
literatura el saber leer literario. 


DESARROLLAR EN LOS ALUMNOS LAS DESTREZAS DISCURSIVAS: 
LA COMUNICACIÓN 


Habilidades Língúísticas 


Comprensión Expresión 
Escuchar Hablar 
Comprensión Expresión 

Leer Escribir 


FUENTE: elaboración propia. 


Para la educación literaria se consideró importante presen- 
tar el siguiente esquema de los componentes de la educación 
literaria. 

Otra parte importante de la didáctica de la lengua y la lite- 
ratura es la producción en investigación que se está generando 
en torno a ella; de acuerdo con Mendoza (1998), “la didáctica de 
la lengua y la literatura desdobla su perspectiva específica en 


a * a 
ESQUEMA DE LOS COMPONENTES DE LA EDUCACIÓN LITERARIA 


Saber leer literario 


Comportamiento lector Comportamiento lingüístico 
(Construcción del sentido) (Adecuación del texto escrito) 


Apropiarse del texto 


A través de 
actividades de: 


| 


Contacto con el texto 

Incitación a la lectura 

Formación de hábitos 
lectores 

Ampliación de formas 
de lectura 


LL na 


Aprender a comprender Distinguir el texto literario Conocer sus rasgos 
y sus formas de organización específicos 
A través de: A través de: 
Un itinerario La relación con los La aplicación de los El contraste El aprendizaje 
de lecturas conocimientos mecanismos lectores. entre: de una 
comprensible previos del lector. La experimentación textos diversos selección 
La contextualización de la pluralidad. textos literarios adecuada de 
literaria y cultural conocimientos 
sobre la 
construcción 
literaria 


| 


Situaciones, actividades y ejercicios de lectura (y escritura) literaria 


FUENTE: Colomer (1991:29). 
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los ámbitos de investigación (teórica, descriptiva y/o experi- 
mental), en el de intervención en la práctica de aula y en la de 
la formación del profesorado” (p. 238). 

En este apartado la investigación en el aula tendrá su mayor 
repercusión en la acción docente, incentivando a los estudian- 
tes a desarrollar su potencial como investigadores noveles en 
busca de los principales problemas de enseñanza-aprendi- 
zaje que enfrenten sus alumnos, para de esta manera poder 
concretar hipótesis y buscar soluciones. Esta forma de trabajo 
se basa en el marco de la reforma como sustento para la pla- 
neación de este tipo de actividades y la intervención en las au- 
las. Al respecto, la FPIE de la UABC se ha sumado al esfuerzo al 
incluir esta temática en sus asignaturas. 

Los alumnos se enfrentan a la realidad, al trabajo en el aula 
desde que realizan sus prácticas escolares a partir del tercer 
semestre de la carrera, donde principalmente llevan a cabo 
la observación del contexto y paulatinamente van haciendo al- 
gunas prácticas. Es a partir del quinto semestre cuando dan 
sus primeras 16 horas formales frente a grupo como parte 
fundamental de la asignatura Taller de Actividades Didácticas, 
donde trabajan con la didáctica de la especialidad y la llevan a 
la práctica en la institución que hayan elegido. 

A la par de la práctica docente, los alumnos tienen su primer 
acercamiento a la investigación, ya que realizan un diagnós- 
tico del grupo con el que trabajarán; sin embargo, sólo queda 
como un primer ejercicio. Es a partir del sexto semestre cuan- 
do entran de lleno en sus actividades relacionadas con su pro- 
fesión y se van adentrando más en la investigación-acción en 
el aula. En ese semestre comienzan sus prácticas profesiona- 
les, actividad que se lleva a la par con la asignatura Investi- 
gación Aplicada a la Disciplina, donde los alumnos fortalecen 
más las bases para realizar un diagnóstico del grupo con el que 
trabajan. En séptimo semestre, en la asignatura Investiga- 
ción en la Práctica Docente, dan un seguimiento al diagnóstico 
y realizan el diseño de las estrategias con las que intervienen en 
el aula para trabajar con las problemáticas que hayan detec- 
tado. Para concluir la investigación, durante el octavo semes- 
tre, en la materia Investigación en la Práctica Docente IT, 
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realizan la evaluación de la intervención y la divulgación de 
los resultados. 

De acuerdo con el artículo 3 del Reglamento Interno para 
las prácticas profesionales de la FPIE (2011) 


[...] las prácticas profesionales tienen la finalidad de contribuir 
en la formación integral del alumno, las cuales le permiten ante 
realidades concretas, consolidar las competencias profesio- 
nales, enfrentándolos a situaciones reales de la práctica de su 
profesión; desarrollar habilidades para la solución de proble- 
mas; y reafirmar su compromiso social y ético (p. 4). 


La investigación-acción enfrenta al alumno con la realidad 
del aula, de la institución y del sistema educativo en general, pe- 
ro además le entrega las herramientas para detectar ciertos 
problemas de la práctica docente, mismas que son reforza- 
das por los recursos que han adquirido durante su formación 
profesional. Este proceso de investigación-acción constituye 
un proceso continuo, una espiral donde se articulan todos los 
aspectos de una investigación: problematización, diagnóstico, 
diseño de una propuesta de cambio, aplicación de la propuesta 
y evaluación, para luego reiniciar un nuevo circuito partien- 
do de una nueva situación problemática (Gómez y Macedo, 
2007). Sin duda éste es el momento en el que se hace un gran 
esfuerzo para que el alumno logre conjugar la teoría y la prác- 
tica, encuentre los beneficios de la investigación educativa y 
entienda la importancia de investigar los sucesos sociocultu- 
rales de su entorno, así como hacerlo de manera colaborativa. 

La investigación-acción se centra en la posibilidad de aplicar 
categorías científicas para la comprensión y el mejoramiento 
de la organización del conocimiento y del trabajo a partir del 
trabajo en grupo; los alumnos, si bien llevan un documento 
de investigación de manera individual, en la asignatura de inves- 
tigación trabajan de manera colaborativa, comparten ideas 
y trabajos que les permiten perfeccionar la didáctica de la es- 
pecialidad y por lo tanto su práctica docente, por lo que para 
trabajar con la investigación-acción es necesario que el docente 
se motive y le guste, se involucre en el trabajo y también invo- 
lucre a otros compañeros, ya que esto conduce a ver el proble- 
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ma desde varios puntos de vista, a aprender a ser evaluado por 
los demás, a evaluar el propio trabajo y a mantener vínculos de 
colaboración con otros colegas (Gómez y Macedo, 2007). Una 
de las razones más importantes para animar a los maestros a 
convertirse en investigadores en y de su propia práctica es que 
les proporciona la experiencia directa de lo que significa in- 
volucrarse en el aprendizaje de la investigación. 

Los alumnos de la FPIE trabajan con la investigación-ac- 
ción, específicamente con la construcción de comunidades de 
investigación donde la institución educativa puede ser conce- 
bida como una comunidad donde los participantes se involucran 
en actividades en común, con el objetivo de crear procedimien- 
tos para el salón de clases que puedan, de manera subsecuente, 
ser llevados a cabo por muchos maestros en otros salones. 
Aquí es importante aclarar que el aprendizaje que se da en una 
comunidad de indagación no es un fin en sí mismo o el objeti- 
vo central de la actividad, sino un aspecto intrínseco del tra- 
bajo en el contexto de actividades que trascienden el currículum 
prescrito (Wells y Mejía, 2005). 

Durante el periodo 2010-1 a 2011-1 se realizaron 20 investi- 
gaciones en el área de la lengua y la literatura, y todas hacen 
mención en el marco referencial a la reforma educativa, así 
como a la utilización de las competencias y el uso de las nuevas 
tecnologías de comunicación e información como una he- 
rramienta de apoyo en el aula. Las temáticas abordadas para 
el diseño de estrategias de intervención fueron las siguientes: 

De los 20 reportes de investigación, 14 abordan el tema de la 
lectura, ocho de la escritura y las reglas ortográficas y nueve 
hacen referencia al uso de las TIC como herramienta de en- 
señanza en el aula, lo que implica que en el desarrollo de sus es- 
trategias incluyeron este tipo de contenidos para trabajar en 
sus planeaciones de clases. Los alumnos, al concluir el octavo 
semestre, entran al proceso de la espiral de la investigación 
donde, si bien están terminando su documento final como 
requisito de la asignatura, lo es sólo en papel, ya que se hacen 
una serie de reflexiones y recomendaciones que darán pie al 
desarrollo de dicha espiral a partir del seguimiento de los pro- 
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Escritas Comprensión Expresión 
y orales e ¿Por qué a los jóvenes de hoy no les gusta leer? | + La desaparición de la letra H 

e Se extingue el hábito por la lectura e ¿Cómo mejorar la ortografía 

e Falta de comprensión lectora en el nivel básico? 

e Falta de interés por el hábito lector ` e El problema de la acentuación 

e Falta de motivación en el hábito de la lectura del grupo 2do. B 

e Falta de hábito en la lectura e ¿Quién se comió la tilde? 

e La comprensión lectora e Faltas de ortografía que presentan 
e Problemas de lectura los alumnos de secundaria 

e Hábito lector a nivel bachillerato e Ortografía: su importancia y 

e Importancia del uso de estrategias para la ¿cómo mejorarla? 
comprensión lectora Problemas ortográficos 


e Propuesta docente para lograr una mejor atención en el aula 
e Disciplina efectiva para adolescentes en el área de español 
e Integración de grupos 


FUENTE: elaboración propia. 
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blemas detectados y atendidos o bien del surgimiento de nue- 
vas problemáticas educativas. 

Al mismo tiempo, durante ese semestre participan en el pro- 
ceso de divulgación de sus resultados, conforme a uno de los 
objetivos de la investigación-acción y las comunidades de in- 
vestigación, primeramente entre sus compañeros de grupo, en 
segundo lugar en la facultad y finalmente con las instituciones 
educativas donde estuvieron realizando sus prácticas profe- 
sionales, utilizando diversos medios, como carteles, folletos, 
presentaciones electrónicas y revistas, entre otros, donde 
vuelven a poner en práctica sus habilidades de comunicación 
apoyadas en el uso de las TIC. 


CONCLUSIONES” 


Los procesos educativos son dinámicos; en el ámbito de la en- 
señanza-aprendizaje siempre habrá situaciones factibles de ser 
problematizadas y que representan verdaderos retos, por lo 
que es vital que los docentes encaren esta situación median- 
te la investigación en la acción como una metodología pa- 
ra que, en el corto plazo, aborden de la mejor forma posible 
los escenarios que les tocará enfrentar con sus alumnos en sus 
prácticas profesionales, donde tendrán que buscar solucio- 
nes efectivas a los problemas que detecten. Para ello requieren 
conocer las reformas educativas que plantean y guían el trabajo 
hacia el interior de las aulas y enmarcan los perfiles de egre- 
so de los estudiantes. 

En la FPIE se busca ser congruente con la formación integral 
y con el manejo de competencias que, más que a un conjunto 
de saberes, le apuesta a la educación para la vida, donde se 
presentan no sólo escenarios simulados sino también escenarios 
reales que llevan a que los estudiantes desarrollen iniciativas a 
partir de su propia observación. Al detectar problemáticas 
deberán ser capaces de diseñar estrategias para combatirlas con 
intervenciones directas mediante el trabajo en grupo, para po- 
der evaluar los resultados, con lo que lograrán unir sus avances 
en las teorías pedagógicas revisadas en varias de sus unida- 
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des de aprendizaje y con la práctica en escuelas de niveles bá- 
sico y medio superior. 

Los alumnos de la FPIE, además de realizar el trabajo indi- 
vidual de su investigación en la asignatura asociada, trabajan 
de manera colaborativa para mejorar su práctica docente 
formando comunidades de investigación, donde los esfuerzos 
de uno se suman al del resto de sus compañeros al contrastar 
y Opinar sobre las problemáticas que abordan sus trabajos y 
al compartir sus experiencias de trabajo en el aula, así como 
las estrategias y los materiales didácticos. 

De acuerdo con las investigaciones realizadas durante el 
periodo 2010-1 a 2011-1, fueron 20 los trabajos en los que so- 
bresalen, en número, las problemáticas que tienen relación 
con las destrezas discursivas tanto escritas como orales, en es- 
pecífico relacionadas con la comprensión lectora y las de cor 
te ortográfico, principalmente. Por lo anterior se detecta que la 
enseñanza de la literatura no ha sido abordada como una pro- 
blemática, lo que puede deberse al manejo de muchos años 
de metodologías tradicionalistas, como se mencionó en párra- 
fos anteriores. Probablemente ésta sea otra línea de investi- 
gación a la que hay que atender en otro momento. 

El trabajo de investigación en la práctica docente es funda- 
mental para la formación de los alumnos de la Docencia de 
la Lengua y Literatura, ya que los confronta con su realidad 
y les entrega las herramientas para tener una mirada mucho 
más crítica acerca de su práctica cotidiana con el grupo, 
permitiéndoles además ver la utilidad de los conocimientos 
adquiridos a través de su formación profesional al llevar la 
teoría a la práctica. 

La estrategia de retomar las reformas de la educación, así 
como los conocimientos sobre otras disciplinas para reforzar 
el trabajo de la didáctica de la lengua y la literatura, ha teni- 
do resultados positivos en las intervenciones que los alumnos 
hicieron en los grupos con los que realizaron sus prácticas pro- 
fesionales. 

Por todo lo anterior podemos concluir que para ser un 
agente de la educación acorde al contexto y el momento, los 
docentes y futuros pedagogos deberán estar formados en de- 
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terminadas áreas disciplinares, contar con un amplio conoci- 
miento sobre su especialidad, dominar las nuevas tecnologías, 
entender las pautas de trabajo dentro de las aulas, conocer los 
atributos de las reformas educativas y desarrollar su prácti- 
ca de investigadores para guiar su práctica y así encontrar 
las estrategias adecuadas para atender los problemas que se 
presenten en las asignaturas que impartan o en las escuelas 
donde trabajen. 


BIBLIOGRAFÍA 


COLEGIO DE BACHILLERES DEL ESTADO DE BAJA CALIFORNIA 
(Cobach) (2009), “Plan y programas de estudios”, disponi- 
ble en <http://www.cbachilleres.edu.mx/cbportal/index. 
php/component/content/article/140>. 

COLOMER, T. (1991), “De la enseñanza de la literatura a la edu-- 
cación literaria”, en Comunicación, Lenguaje y Educa- 
ción, núm. 9, pp. 21-32. 

GOBIERNO DE ESPAÑA, Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte, Secretaría de Estado de Educación, Formación 
Profesional y Universidades, “Competencias básicas de 
la educación secundaria obligatoria”, disponible en <http:// 
www.educacion.gob.es/educacion/que-estudiar-y-donde/ 
educacion-secundaria-obligatoria/contenidos.html>. 

GÓMEZ, L. y B. MACEDO (2007), “La investigación-acción 
para la innovación del quehacer educativo”, en Investi- 
gación Educativa, vol. 11, núm. 20, pp. 33-44. 

LEIBRANDT, I. (2007), “La didáctica de la literatura en la era 
de la medialización”, en Espéculo, XII (36), disponible 
en <http://www.ucm.es/info/especulo/numero36/didali- 
te.html>. 

MENDOZA, A. (1998), “Marco para una didáctica de la lengua 
y la literatura en la formación de profesores”, en Didác- 
tica, vol. 10, pp. 233-269, disponible en <http://revistas. 
ucm.es/edu/11300531/articulos/DIDA9898110233A. 
PDF>. 


234 A. ESPINOSA, J. LÓPEZ, N. A. GONZÁLEZ 


PRADO, J. (2004), Didáctica para la lengua y la literatura para 
educar en el siglo XX1, Madrid, La Muralla. 

REFORMA INTEGRAL DE LA EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR 
(RIEMS), disponible en <http://www.reforma-iems.sems. 
gob.mx/>. 

REFORMA DE EDUCACIÓN SECUNDARIA (RES) (2006), Plan de Es- 
tudios Educación Básica Secundaria, Dirección General 
de Desarrollo Curricular, Subsecretaría de Educación 
Básica de la Secretaría de Educación Pública, disponible 
en <http://basica.sep.gob.mx/reformasecundaria/>. 

TORRES, H. (2009), Didáctica general, Costa Rica, Coordinación 
Educativa y Cultural Centroamericana (CECC)/SICA. 

UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE BAJA CALIFORNIA, FACULTAD DE 
PEDAGOGÍA E INNOVACIÓN EDUCATIVA (2011), “Reglamen- 
to interno para las prácticas profesionales, artículo 3”, 
disponible en <http://pedagogia.mxl.uabc.mx/practipro- 
fes/ReglamentoPRACTICASPROFESIONALES_ aproba- 
do_ConsejoTecnico_08_junio_de_2011.pdf>. 

WELLS, G. y R. MEJÍA (2005), “Hacia el diálogo en el salón de 
clases: enseñanza y aprendizaje por medio de la inda- 
gación”, en Revista Electrónica Sinéctica, núm. 26, pp. 
1-19, 


RESULTADOS DE LA IMPLEMENTACIÓN 
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RESUMEN 


En este artículo se reflexiona sobre los resultados obtenidos 
por un grupo de docentes que forman parte del programa de 
formación para la docencia universitaria, impartido por la Fa- 
cultad de Pedagogía e Innovación Educativa de la Universidad 
Autónoma de Baja California (UABC). Estos académicos con- 
forman la primera generación de profesores de tiempo comple- 
to (PTC) en una unidad académica de educación superior de 
nueva creación. Los resultados incluyen evaluaciones de los 
alumnos, análisis de trayectorias, autoevaluaciones y desem- 
peño de sus grupos en términos de calificaciones. 


INTRODUCCIÓN 


La calidad de un sistema educativo se sustenta en la calidad 
de sus maestros, independientemente de las políticas, los 
modelos y el grado de la inversión que se realice. Esto implica 
el reto de trabajar en un programa de reclutamiento de maes- 
tros que logre captar a los mejores elementos posibles y de 
contar además con un programa permanente de formación y 
desarrollo docente a lo largo de su trayectoria profesional. 
En abril de 2009, cuando la Universidad Autónoma de Baja 
California (UABC) atendió las demandas sociales de incremen- 
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tar su matrícula de ingreso y diversificar su oferta educativa, 
mediante la creación de un Centro de Ingeniería y Tecnolo- 
gía que cubriera la demanda por educación superior de la zona 
este de la ciudad de Tijuana en el estado norteño de Baja Ca- 
lifornia en México, se presentó la oportunidad de implantar 
un programa piloto de reclutamiento y selección de personal 
académico que reuniera los méritos en las disciplinas ofer- 
tadas con las competencias docentes básicas enseñadas y 
evaluadas mediante un diplomado de 160 horas ofertado por la 
Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa de la UABC. 

La estrategia de selección y contratación para esta nueva 
unidad académica contempló para la elección de los partici- 
pantes sus méritos académicos, profesionales y los resultados 
de su formación docente, es decir, se incluyeron sus calificacio- 
nes obtenidas en el Diplomado en Competencias Básicas 
para la Docencia. Para obtener resultados generales a mediano 
y largo plazo se sugiere la permanencia de este tipo de progra- 
mas en los procesos de selección y contratación. De acuerdo 
con Vaillant, ni el reclutamiento de buenos candidatos para 
ingresar a la docencia ni un buen desempeño de los maestros 
en actividad pueden considerarse en forma independiente, ya 
que ambos aspectos se influyen mutuamente, redundando 
en un mejor sistema educativo: 


Un sistema educativo no será mejor que los maestros con los 
que cuenta. Esto genera un doble reto: atraer candidatos bien 
calificados y promover su mejor desempeño. Y ninguno de 
estos dos aspectos puede ser considerado en forma indepen- 
diente: el reclutamiento de buenos candidatos para ingresar a 
la docencia resulta en un mejor desempeño de la tarea de enseñar 
y un buen desempeño de los maestros en actividad incide en 
el modo como se reclutan buenos estudiantes para la forma- 
ción inicial (2006:22). 


En su Declaración Mundial sobre la Educación Superior en 
el siglo XXI, la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) (1998), recomien- 
da considerar que, dada la función que desempeña la ense- 
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ñanza superior en la educación permanente, la experiencia 
adquirida fuera de las instituciones constituye un mérito im- 
portante para formar parte del personal de la enseñanza supe- 
rior. En esta misma declaración se señala que un elemento 
esencial para las instituciones de enseñanza superior es una 
enérgica política de formación de personal. Lograr y mante- 
ner la calidad mediante la promoción de planes de estudios 
adecuados para el perfeccionamiento del personal universi- 
tario, incluida la metodología del proceso pedagógico. 

A diferencia de lo que ocurre en los niveles educativos bá- 
sico e intermedio, la incorporación de docentes a nivel su- 
perior no considera una estructura formal de formación que 
les proporcione las herramientas y los conocimientos reque- 
ridos para llevar a cabo en forma exitosa su labor docente. En 
la mayoría de los casos se trata de profesionales de diferen- 
tes áreas de conocimiento con experiencia externa al ámbito 
educativo, que inician sus actividades como profesores con- 
tando con conocimientos sólidos y probados de su profesión 
—tal y como recomienda UNESCO en su declaración—, pero 
sin recursos pedagógicos que los auxilien en esta transición 
a la carrera de docente. 

En México, el perfil predominante del profesor es aún de 
corte tradicional, centrado en la figura del docente frente a gru- 
po. El crecimiento en matrícula esperado para los próximos 
años en el país requerirá un nuevo perfil del profesor universi- 
tario, el cual deberá estar a la par de la evolución que se está 
presentando, donde la relación tradicionalmente vertical en- 
tre profesores y alumnos evoluciona hacia un modelo hori- 
zontal en el que el profesor no es ya el dueño del conocimiento 
sino un acompañante en el descubrimiento del autoapren- 
dizaje del alumno, es decir, se busca la enseñanza centrada en el 
alumno, donde éste es responsable de su propia formación. 

En los últimos años la superación del personal académico 
ha constituido el eje central para el mejoramiento de la cali- 
dad educativa y se han definido estrategias para la contratación 
de nuevos profesores en las universidades públicas, lo cual se 
lleva a cabo en la mayoría de los casos sólo cuando cuentan 
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con la formación idónea (maestría y preferentemente el doc- 
torado) para garantizar la impartición y el desarrollo de los 
programas académicos con la mayor calidad, según lo refie- 
re la Asociación Nacional de Universidades e Instituciones 
de Educación Superior (ANUIES) (2000). 

Experiencias en diferentes escenarios demuestran que me- 
jorar la formación del personal académico constituye la base 
para cualquier mejora educativa que se desee lograr. Un es- 
tudio realizado en varios estados de Estados Unidos concluye 
que los cambios en los cursos, el contenido del currículo, exá- 
menes o libros de texto hacen poca diferencia si los maestros 
no saben cómo utilizar bien esas herramientas y cómo diagnos- 
ticar las necesidades de aprendizaje de los estudiantes. Este 
estudio indica también que los efectos de maestros bien pre- 
parados en los logros de los estudiantes son mayores que la 
influencia de factores del entorno del estudiante, como pobreza, 
idioma y estatus de minoría (Darling-Hammond, 2000). 

“De todo lo anterior se desprende que la calidad de la for- 
mación del docente debe estar definida no sólo por la erudición 
científica, sino también por las actitudes y la competencia 
pedagógica. No puede pensarse en la docencia superior sólo 
desde la dimensión de los contenidos, aunque quede claro que 
el dominio de los contenidos de la disciplina es una condición 
indispensable para la docencia. Esta nueva configuración no 
puede sostenerse en ideas que defienden una visión no profe- 
sional de la enseñanza (enseñar es algo que se aprende con la 
práctica, o si se es un buen investigador se es un buen docen- 
te) ya que ésta demanda una formación inicial y permanente 
que dé respuesta a las diferentes situaciones formativas que 
se presenten (Martin, 2007). 

La UABC otorga fundamento legal a la reflexión anterior so- 
bre las capacidades docentes requeridas para contratación al 
plasmarlo en el Estatuto del Personal Académico (UABC, 1982) 
en sus artículos 27 al 37, donde establece como requisito 
para ser designado profesor de tiempo completo en todas sus 
categorías, el haber aprobado cursos de formación de perso- 
nal académico de programas reconocidos. 
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LA ACTIVIDAD DOCENTE EN LA UABC 
Y SUS NECESIDADES DE FORMACIÓN 


Desde 1981, con el Programa Básico de Actualización Docen- 
te, la UABC había incluido en su discurso —y a través de los 
diversos cursos y diplomados ofertados periódicamente para 
el mejoramiento del profesorado— la necesidad de contar 
con un programa de formación docente que facilitara la incor- 
poración de nuevos docentes al ámbito pedagógico con un 
nivel de formación y capacidad que mantuviera la calidad aca- 
démica de la institución en beneficio de su alumnado. 

En 1991, con el propósito de integrar al personal acadé- 
mico en su entorno universitario, se ofreció por primera vez 
el curso de inducción para nuevos docentes con el objetivo de 
que el académico valore el papel que como profesor desem- 
peña en la formación de profesionales y desarrolle una actitud 
de reflexión y compromiso hacia la institución (Reyes, 2004). 
Actualmente, entre los propósitos del modelo educativo de la 
UABC se considera que la figura del docente deberá tener un 
perfil integral que lo haga un participante en docencia, investi- 
gación, tutoría y gestión, por lo que dichas actividades deberán 
ser pertinentes para la realidad cotidiana del profesorado. 

En cuanto a los aspectos de desempeño centrados en la do- 
cencia, un estudio de diagnóstico de necesidades de formación 
en docentes (Reyes, 2004), en opinión de los mismos, indica 
que los ejes que requieren mayor atención son: 


1) Realizar estrategias de motivación. 

2) Realizar estrategias de enseñanza y de aprendizaje. 

3) Desempeñar actividades de investigación e innovación. 

4) Poseer un marco teórico conceptual sobre la conceptua- 
lización filosófica, psicológica y social de la educación. 


Por su parte, Zarzar (2006) identifica cinco habilidades bá- 
sicas para que un profesor pueda desarrollar eficazmente su 
labor docente, las cuales pueden ser complementadas por otras 
de tipo teórico y práctico: 
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1) Definir claramente los objetivos del aprendizaje. 

2) Diseñar el plan de trabajo de un curso escolar y redac- 
tar el programa para los alumnos. 

3) Desarrollar el encuadre en las primeras sesiones. 

4) Diseñar e instrumentar actividades de aprendizaje y de 
evaluación de los aprendizajes. 

5) Integrar y coordinar equipos de trabajo y grupos de apren- 
dizaje. 


Si se desea contar con docentes que motiven y enseñen a 
sus alumnos, una referencia obligada es el estudio presentado 
por Bain (2005), quien analiza las opiniones vertidas por estu- 
diantes sobre docentes reconocidos como exitosos tanto por 
alumnos como por sus pares. De estas opiniones se extraen 
los rasgos comunes, los cuales son las “buenas prácticas” que 
llevan a cabo. El autor identifica seis dimensiones en común: 


1) Dominan el contenido. 
. 2) Preparan su clase con rigor. 
= 3) Tienen confianza en sus estudiantes. 
4) Crean un entorno real de rigor académico. 
5) Motivan y generan autoconfianza en sus estudiantes. 
6) Evalúan a sus estudiantes de manera que la calificación 
retroalimente el aprendizaje. 


Al integrar las propuestas de Zarzar y Bain desarrollamos 
un modelo que contempla un entorno de aprendizaje que mo- 
tive al estudiante y propicie el autodescubrimiento y la cola- 
boración. La confianza en la relación docente-estudiante se 
verá impactada por el dominio del docente de las dimensio- 
nes: contenidos, planeación de clase, técnicas de evaluación 
y psicología del aprendizaje. 


DIPLOMADO EN COMPETENCIAS BÁSICAS 
PARA LA DOCENCIA UNIVERSITARIA 


Bajo este escenario y atendiendo los modelos de formación 
que propicien la existencia de un docente reflexivo que respon- 
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FIGURA 1 
GENERACIÓN DE UN ENTORNO DE APRENDIZAJE DESDE 
LA PERSPECTIVA DE LAS COMPETENCIAS DOCENTES 


EVALUACIÓN DOMINIO DE 
RETROALIME CONTENIDOS Y 
TACIÓN HERRAMIENTAS 


E DE 
APRENDIZAJE 


FUENTE: elaboración propia. 


da a los paradigmas actuales de la educación, la Facultad de 
Pedagogía e Innovación Educativa de la UABC diseñó el diplo- 
mado Competencias Básicas para la Docencia Universitaria, 
el cual tiene una duración de 160 horas y se imparte en modali- 
dad semipresencial. Los módulos principales del diplomado 
son: 


a) Inducción a la universidad (5 horas). Presenta los elemen- 
tos básicos de la institución desde el punto de vista his- 
tórico, organizacional y administrativo. 

b) Modelo educativo UABC (15 horas). Explica los componentes 
del modelo educativo de la UABC, así como las competen- 
cias docentes necesarias para la generación de prácticas 
académicas acordes. 

c) Psicología educativa (20 horas). Proporciona elementos 
básicos de psicología, así como su relación con el apren- 
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dizaje y la educación y las teorías existentes en dichos 
campos. 

d) Estrategias de enseñanza aprendizaje (20 horas). Presen- 
ta herramientas metodológicas para la enseñanza ba- 
sada en competencias. 

e) Evaluación del aprendizaje bajo el modelo de competen- 
cias (20 horas). Se trabaja en la presentación de propuestas 
para evaluación del aprendizaje bajo el modelo de compe- 
tencias a partir del estudio de la teoría de evaluación. 

f) Diseño de unidades de aprendizaje por competencias (20 
horas). Taller de diseño de unidades de aprendizaje bajo 
el modelo de competencias, donde la planeación de la ac- 
tividad didáctica se presenta como relevante. 

g) Planeación del proceso enseñanza-aprendizaje bajo el 
modelo de competencias (20 horas). Presenta técnicas de 
microenseñanza para el diseño de sesiones de clase. 

h) Herramientas prácticas para operar la tutoría académica 
(20 horas). Presenta el concepto de tutoría académica y 
el programa institucional para la misma. Además de la 
teoría general de tutoría, brinda la oportunidad de refle- 
xionar sobre su importancia en los planes de abatimiento 
de índices de reprobación, deserción y rezago escolar. 

i) Uso de la plataforma virtual (20 horas). Presentación del 
sistema de plataforma de aprendizaje a distancia Black- 
board (herramienta virtual institucional) en las moda- 
lidades de usuario e instructor. 


DESCRIPCIÓN DEL GRUPO OBSERVADO 


Son 45 los candidatos a profesor de tiempo completo que cursa- 
ron de abril a junio de 2009 el diplomado. Para la selección de 
los candidatos se consideraron a aquellos que contaran con 
estudios de posgrado en su disciplina de estudio, así como ex- 
periencia en el ámbito profesional o académico, la cual debía 
estar acorde con los programas educativos por impartir en el 
nuevo centro: Ingeniería Aeroespacial, Bioingeniería, Ingenie- 
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ría Civil, Ingeniería Eléctrica, Ingeniería Electrónica, Ingeniero 
en Energías Renovables, Ingeniero Mecánico, Ingeniero en Me- 
catrónica, Ingeniero Industrial, Arquitecto, Diseño Gráfico 
y Diseño Industrial. Se consideran estudios de posgrado vá- 
lidos el haber obtenido el grado preferente (doctorado) o 
mínimo (maestría) de acuerdo con los requisitos establecidos 
por el Programa de Mejoramiento del Profesorado (Promep) 
de la Secretaría de Educación Pública (2010) para profesores de 
universidades públicas estatales. 

De acuerdo con las calificaciones y el desempeño demostra- 
do a lo largo del diplomado, se contrató a 23 de los candi- 
datos para iniciar actividades en junio de 2009. A continuación 
se presentan las observaciones realizadas a estos nuevos do- 
centes a lo largo de tres semestres. Los resultados se exponen 
a partir de la opinión propia y la de los estudiantes a los que 
les han impartido clases durante el tiempo de observación. 
De los seleccionados, diez son de sexo femenino y 13 de sexo 
masculino, el promedio de edad es de 37,2 años. En cuanto 
al máximo grado académico obtenido al momento de su con- 
tratación, 15 cuentan con estudios de maestría (65.2 por ciento), 
cuatro con estudios de doctorado (17.4 por ciento) y cuatro se 
encontraban realizando estudios de doctorado (17.4 por 
ciento). Estos porcentajes son marcadamente superiores al 
promedio nacional observado de 1970 a 1985, donde sólo seis 
por ciento de los profesores de tiempo completo cumplían con 
estudios de doctorado y 26 por ciento de maestría (ANUIES, 
2000). 

En cuanto a la experiencia docente, los seleccionados con- 
taban en promedio con 4.7 años de experiencia previa en 
diferentes instituciones académicas (niveles medio superior 
y superior). Los que presentaban menor tiempo de experien- 
cia habían participado en el ámbito profesional durante un 
número similar de años. En términos de formación docente, 
los que contaban con un mayor número de años de experiencia 
habían tomado de uno a dos cursos. La mayoría había inicia- 
do su actividad sin apoyo previo. Esta situación coincide con 
la estadística citada por la ANUIES, donde señala que de 1986 a 
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FIGURA 2 
DISTRIBUCIÓN DE PARTICIPANTES EN EL PROGRAMA INICIAL 
DE FORMACIÓN DOCENTE DE ACUERDO CON EL MÁXIMO GRADO 
DE ESTUDIOS OBTENIDO 


Doctorado 
17% 
Estudios de 
doctorado Maestría 
18% 65% 


FUENTE: elaboración propia. 


1992, 80 por ciento de quienes comenzaron a asumir funcio- 
nes de docencia universitaria dieron clases bajo su exclusiva 
responsabilidad, sin tener relación con otros académicos y 


sin más elementos que el programa, pizarrón, borrador y gis 
(2000). 


RESULTADOS DE LOS DOCENTES 
EN OPINIÓN DE LOS ALUMNOS 


Con el fin de conocer el desempeño de los nuevos docentes 
en sus primeros semestres de actividad dentro de la institu- 
ción y determinar la pertinencia y adecuación requerida a los 
programas de formación, se utilizaron herramientas de evalua- 
ción docente. Este ejercicio es relevante porque retroalimenta 
al nuevo profesor en cuanto a la percepción de los estudiantes 
y le indica en qué áreas de su desempeño debe hacer mejoras. 
La evaluación en este sentido se convierte en una importante 
herramienta de construcción y desarrollo institucional. 

Un objetivo fundamental de la evaluación de la docencia es 
contribuir a la profesionalización del profesorado para mejo- 
rar la formación profesional de los estudiantes. Los puntajes 
de los estudiantes tienen un enorme potencial para contri- 
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buir al logro de esta meta, lo cual es factible en la medida en 
que se vinculen los resultados de los cuestionarios con estra- 
tegias de formación docente; éste es uno de los retos más sig- 
nificativos en el presente (Luna y Torquemada, 2008). 

En América Latina, muchos agentes educativos consideran 
que para generar el autoperfeccionamiento continuo de la ges- 
tión en el personal docente es imprescindible que éste se some- 
ta de forma consciente y periódica a un proceso de evaluación 
de su desempeño (Valdés, 2000). Estas evaluaciones deberían 
complementarse con el uso de diversas herramientas, de las 
cuales retomamos la evaluación en opinión de los alumnos, 
la autoevaluación y la evaluación de acuerdo con el desempeño 
del grupo. La evaluación docente en opinión de los alumnos 
se realiza en forma sistemática en la UABC desde 1999 a través de 
una herramienta de cómputo automatizada y directamente 
en línea. Las dimensiones evaluadas por los estudiantes son: 


1) Estructuración de objetivos y contenidos. 
2) Comunicación. 

3) Organización de la práctica. 

4) Dominio de la asignatura. 

5) Estrategias de apoyo al aprendizaje. 

6) Cualidades de interacción. 

7) Evaluación del aprendizaje. 

8) Método de trabajo. 


El rango de resultados de la evaluación califica cada una de 
las dimensiones anteriores en forma ponderada, dando mayor 
peso al dominio de la asignatura (35 por ciento), la comuni- 
cación (15 por ciento) y la organización de la práctica (15 por 
ciento). Los resultados posibles van en una escala ascenden- 
te de 0 a 100, siendo un desempeño calificado de “excelente” 
de 90 a 100; de 80 a 89, “bueno”; de 70 a 79, “suficiente”, y de 
0 a 69, “insuficiente”. 

Durante el primer periodo observado en este caso (ciclo 
escolar 2009-2), de los 23 docentes contratados y participantes 
del diplomado, 15 fueron evaluados como “excelente”, cinco 
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como “bueno” y tres como “suficiente”. Su promedio de evalua- 
ción fue de 91.36, lo que los califica como “excelente”. En todos 
los casos, los resultados de sus observaciones individuales les 
fueron entregados y se mantuvo la confidencialidad de los mis- 
mos. Para el periodo 2010-1, cuatro de los docentes que parti- 
ciparon en el proceso inicial cambiaron de unidad académica 
O institución, por lo que se redujo el grupo observado a 19, 
obteniendo un promedio de evaluación de 87.11, el cual entra 
en el rango de “bueno”. De ellos, ocho resultaron “excelentes”, 
nueve “buenos”, uno “suficiente” y uno “insuficiente”. Durante 
este periodo y debido al incremento de la matrícula, la mayo- 
ría de los observados aumentaron las horas de gestión admi- 
nistrativa a su carga docente y de tutorías. Por otra parte, se 
realizaron nuevas contrataciones bajo el mismo esquema de re- 
clutamiento y formación. 

La evaluación de 2010-2 incluyó un total de 17 profesores, ya 
que dos de los que participaron en el proceso inicial de se- 
lección y formación cambiaron de unidad académica o ins- 
titución. Los resultados indican que como grupo obtuvieron 
un promedio de evaluación de 89.63, el cual es clasificado como 
“bueno”; de forma individual 11 obtuvieron la categoría de “ex- 
celente”, cinco la de “bueno” y uno la de “suficiente”. En este 
semestre se observó un incremento en las actividades de investi- 
gación de los profesores de tiempo completo, varios de los cua- 
les se acercaron como colaboradores a diferentes cuerpos 
académicos dentro de la institución. 

De los aspectos evaluados, a los cuales el instrumento otorga 
mayor peso (conocimiento del tema, comunicación y planea- 
ción de clase) se observa la relación de dominio con los mó- 
dulos del diplomado, así como las habilidades básicas que 
debieran poseer los docentes de acuerdo con lo citado por 
Zarzar y Bain e integrado en el modelo de elaboración propia 
presentado en la figura 1. Se citan algunos comentarios de los 

estudiantes en las evaluaciones de docentes clasificados co- 
- mo “excelentes”, las cuales dan muestra de la importancia de 
generar un ambiente de clase adecuado y de una planeación 
que propicie la reflexión y el autoaprendizaje: 


RESULTADOS DE LA IMPLEMENTACIÓN DE UN PROGRAMA 247 


FIGURA 3 
PUNTAJE OBTENIDO POR CADA UNO DE LOS PROFESORES 
DE TIEMPO COMPLETO QUE RECIBIERON FORMACIÓN INICIAL 
DURANTE LOS PERIODOS DE EVALUACIÓN DOCENTE EN OPINIÓN 
DE LOS ALUMNOS 2009-2, 2010-1 Y 2010-2 


Evaluación docente en opinión de los alumnos 


100 


W Promedio evaluación 2009-2 C Promedio evaluación 2010-1 
[TI Promedio evaluación 2010-2 


FUENTE: elaboración propia. 


e Muy buen maestro, nos hizo la clase agradable y consi- 
dero que fue una de las clases donde mejor me desarrollé 
y más aprendí, la clase fue muy práctica y entretenida, 
dinámica; aun después de un día tedioso la clase resulta- 
ba interesante y divertida, siempre cuidando el hecho de 
que el tema del día fuera comprendido y asimilado por 
los estudiantes. Muy buen maestro. 

e Siempre impartió la materia de una manera dinámica y 
práctica, por lo tanto fue más fácil la comprensión de los 
temas. 

e Bueno para explicar, felicidades, se ve que ya trabajó con 
personas, y que no justamente con profesionistas, sino 
con gente que quiere aprender. 
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e Hizo que la materia fuera más sencilla, gracias a los mé- 
todos, ejemplos y tareas que dejaba, que hicieron que tu- 
viera [sic] mejor aprendizaje. 


Los cuatro comentarios corresponden al entorno de apren- 
dizaje en sus dimensiones: psicología educativa, dominio de 
contenidos y herramientas, y planeación de clase. 


RESULTADOS DE LOS DOCENTES EN SU OPINIÓN 


Un modelo de autoevaluación generalmente se utiliza como 
complemento de otros modelos. Se basa principalmente en la 
idea de que una reflexión del docente hacia su propia actividad 
le permitirá una mejora en su desempeño, ya que es capaz de 
autoanalizar sus fallos y aciertos, y corregir y/o mejorar su la- 
bor dentro del aula. También permite conocer la percepción del 
profesor sobre su propio quehacer educativo, su postura 
dentro de la disciplina que ejerce, las dificultades que encuen- 
tra gn su labor, así como las metas que pretende alcanzar. A 
pesar de la gran cantidad de información que puede otorgar, 
generalmente es un modelo poco utilizado con fines forma- 
tivos (Elizalde y Reyes, 2008). 

Los profesores observados mantienen una actitud positiva 
hacia la elaboración de cursos, ya que al aplicarles un sondeo 
a los 17 PTC aún en activo en la unidad académica, 90 por cien- 
to están “completamente de acuerdo” con esta actitud y diez 
por ciento “medianamente de acuerdo” en que los cursos del 
diplomado les han ayudado a mejorar su desempeño como 
docentes. Por lo que respecta a la pertinencia de los cursos, 100 
por ciento están “completamente de acuerdo” en que éstos 
han sido acordes con las actividades que realizan. En cuanto 
a la estructura y organización con que se han llevado a cabo, 
70 por ciento están “completamente de acuerdo” en que la 
experiencia ha sido positiva, mientras que 30 por ciento es- 
tán “medianamente de acuerdo”. 

En lo que respecta a la autoevaluación en los mismos ru- 
bros que califican los estudiantes y que fueron presentados 
en el apartado anterior, los docentes se autocalificaron con un 
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promedio de 90.94. Esta calificación autoasignada es sólo lige- 
ramente diferente a la otorgada por los alumnos, la cual fue de 
91.36 (2009-2), 87.11 (2010-1) y 89.63 (2010-2). Podemos dedu- 
cir que existe un nivel importante de reflexión por parte del 
profesorado, el cual ha contribuido a la retroalimentación se- 
mestral de sus resultados de evaluación. 

Cuando se les pregunta a los mismos profesores sobre las 
áreas de formación docente en las que requieren mayor prepa- 
ración, citan en orden de importancia: la elaboración de mate- 
rial didáctico digital y la evaluación del aprendizaje. Contar 
con una generación de docentes que han sido formados juntos 
ha presentado una nueva ventaja al construir un lenguaje co- 
mún y un referente para la integración y el apoyo mutuo en 
el desempeño de tareas. Una situación colaborativa requiere 
que exista simetría de conocimientos entre los participantes 
(Zañartu, 2003); esta ventaja se revela en las interrelaciones for- 
madas y en el alto grado de colaboración en microrredes den- 
tro de la unidad académica, donde 100 por ciento de los PTC 
de la generación observada realizan algún trabajo colabora- 
tivo. Al ser cuestionados a este respecto, 70 por ciento están 
“completamente de acuerdo” y 30 por ciento “medianamen- 
te de acuerdo” en que la formación docente favorece su tra- 
bajo en grupo. 

Las actividades que con mayor frecuencia realizan colabo- 
rativamente abarcan la programación de clase, la elaboración 
. de cartas descriptivas y material de apoyo de laboratorios, 
así como planificación y propuestas de investigación. También 
se incluye el trabajo colegiado en el diseño de herramientas de 
evaluación y el seguimiento al desempeño de grupos. En el pe- 
riodo 2010-2 se llevó a cabo un taller de trabajo colaborativo 
con la participación de los docentes, donde se desarrollaron 
sesiones de colaboración en línea. Como resultado se detecta- 
ron liderazgos y se establecieron las bases de un programa de 
trabajo que desarrolle la comunicación dentro de la institución 
horizontalmente. De igual manera, se observó un incremento 
en las acciones de movilidad y cooperación intrainstitucio- 
nal, así como en la generación de material didáctico innova- 
dor fruto de las sesiones de trabajo colegiado. 
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RESULTADOS DE LOS ALUMNOS QUE ESTUVIERON 
A CARGO DE LOS DOCENTES 


Al estudiar las calificaciones obtenidas por un grupo de estu- 
diantes, en la medida en que aquéllos dependen del docente 
que imparte la asignatura, se intenta reflejar la influencia de 
éste en el proceso y no la de la complejidad de contenidos de la 
asignatura. En la figura 4 se presenta el promedio de puntajes 
obtenidos por los grupos, los cuales fueron de 76.73 (2009-2), 
74.28 (2010-1) y 71.94 (2010-2). Estos promedios son elevados 
si se considera que pertenecen a estudiantes de Ingeniería, 
Arquitectura y Diseño, los cuales tradicionalmente cuentan 
con bajos índices de aprobación. Se conjetura que se debe a los 


FIGURA 4 
PUNTAJE OBTENIDO POR LOS GRUPOS EN QUE IMPARTIÓ CÁTEDRA CADA 
UNO DE LOS PROFESORES DE TIEMPO COMPLETO QUE RECIBIERON 
FORMACIÓN INICIAL DURANTE EL PERIODO 2009-2-2010-2 


Calificación promedio de grupo por docente 


100 


EW Promedio de aprovechamiento en grupo 2009-2 
CU Promedio evaluación 2010-1 
CI Promedio evaluación 2010-2 


FUENTE: elaboración propia. 
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cambios en planeación de clase, diseño de dinámicas de apren- 
dizaje y de evaluación. 


CONCLUSIONES 


El reclutamiento de nuevos profesores para su incorporación 
a la docencia universitaria requiere la cuidadosa selección de 
candidatos que dominen los conocimientos requeridos por 
su profesión y estén suficientemente capacitados en el con- 
texto competitivo nacional e internacional. Dentro del mode- 
lo propuesto por la UABC, los nuevos profesores deberán contar 
preferentemente con estudios de posgrado a nivel maestría 
o doctorado, así como con experiencia profesional externa al 
ámbito educativo. De esta manera se dará preferencia a quie- 
nes cuentan con dicha experiencia sobre candidatos inexpertos 
recién egresados de licenciatura, como venía sucediendo an- 
teriormente en México al basar la selección exclusivamente 
sobre una base de dominio académico. 

La inclusión del nuevo docente en el ámbito universitario 
deberá realizarse con el acompañamiento de un programa de 
formación a nivel institucional que se encuentre estructura- 
do de manera que proporcione las herramientas pedagógicas 
básicas para la labor docente, incluyendo las capacidades de- 
tectadas como más influyentes en el aprendizaje del alumnado: 
planeación, evaluación, estrategias de motivación y generación 
de ambientes y materiales. Un programa de esta naturaleza 
contará también en su estructuración con evaluación y segui- 
miento periódico desde diferentes dimensiones, como son la 
evaluación en opinión de los alumnos, la evaluación por pares, 
la autoevaluación y el rendimiento del alumnado. Sólo de esta 
manera se podrán sustentar decisiones académicas y desarro- 
llar docentes reflexivos sobre su propio quehacer. 

Los resultados obtenidos a la fecha por la primera genera- 
ción de participantes en el programa de reclutamiento y for- 
mación de nuevos docentes de la UABC en las dimensiones de 
aprendizaje del alumnado, opinión del alumno y opinión de pa- 
res muestran que la formación inicial recibida les proporcio- 
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nó no solamente herramientas pedagógicas (necesarias para 
la transición del mercado laboral al aula) sino también un len- 
guaje común y el reconocimiento de las dimensiones comple- 
mentarias del perfil docente, como son la gestión educativa 
y la tutoría. 

El éxito del programa ha significado que el modelo se re- 
plique en otras unidades académicas de la universidad. En 
cuanto a CITEC, en su trabajo futuro se contempla continuar 
con nuevos talleres de trabajo colaborativo donde se explote 
el uso de herramientas de comunicación y colaboración a 
distancia. Además se requiere ampliar la observación de do- 
centes a aquellos que fueron contratados en el mismo esque- 
ma de reclutamiento en periodos posteriores y contrastar 
sus evaluaciones en ejercicios de autoevaluación, evaluación 
por pares y en opinión de los alumnos. Se desea igualmente 
observar el resultado de los talleres de colaboración en cuanto 
al incremento en la formación de redes y proyectos de inves- 
tigación, de los cuales se vislumbra un trabajo copioso por par- 
te de estos docentes en los próximos años. 
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ANÁLISIS DE LAS PERCEPCIONES DE LOS DOCENTES, 
ALUMNOS Y PERSONAL DIRECTIVO EN TORNO 
AL PROGRAMA DE FORMACIÓN DOCENTE 
DE LA EDUCACIÓN MEDIA SUPERIOR 


Eilén Oviedo González” 
Salvador Ponce Ceballos* 


RESUMEN 


El presente trabajo es un análisis de las percepciones que tie- 
nen los profesores acerca del impacto que ha tenido el Diplo- 
mado de Formación Docente de la Educación Media Superior 
en su labor docente. Nuestra investigación tuvo lugar en el plan- 
tel Primer Ayuntamiento. La importancia del presente estudio 
radica en conocer la validez de la implementación de políti- 
cas públicas en la educación media superior concretadas en 
la Reforma Integral de dicho nivel emprendida por la Secreta- 
ría de Educación Pública en 2008. La relevancia del tema que 
nos ocupa se enmarca en las nuevas expectativas que las so- 
ciedades contemporáneas tienen en torno a sus sistemas 
educativos, que obligan a evaluar la efectividad de los progra- 
mas orientados a su mejora. Los alcances de la investigación 
se establecieron en las respuestas puntuales a nuestra interro- 
gante: ¿hasta qué punto un programa de formación docente 
de 200 horas ha logrado trascender la función vital del aprendi- 
zaje? En este afán, no dejamos de considerar las medidas de 
la gestión escolar como elementos del contexto que emergen 
como posibilidades de sesgo o de refuerzo a nuestra respuesta. 


MARCO DE REFERENCIA 


El presente trabajo es una aproximación al impacto que ha te- 
nido el Diplomado del Programa de Formación Docente de la 


* Universidad Autónoma de Baja California. 
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Educación Media Superior (Profordems) en el desarrollo del 
perfil de competencias docentes de los egresados del plan- 
tel Primer Ayuntamiento, subsistema Colegio de Bachilleres del 
estado de Baja California (Cobach), en el municipio Playas de 
Rosarito durante los años 2008, 2009 y 2010, y que se ven con- 
trastados en los resultados obtenidos por los alumnos en la 
prueba de Evaluación Nacional de Logro Académico en Cen- 
tros Escolares (ENLACE). 

En un primer acercamiento a los resultados obtenidos por 
el plantel durante los tres años mencionados, se observa un 
avance porcentual de 27 puntos entre los niveles de ineficiente 
y suficiente a bueno y excelente en la habilidad matemática, 
sin embargo este avance no se observa en la habilidad lecto- 
ra. Si bien los docentes siguen siendo los mismos, hay algo que 
está impactando en dichos resultados, entre los que se encuen- 
tra la implementación de un Programa de Formación Docente 
de la Educación Media Superior, por lo que se empiezan a ana- 
lizar las distintas variables que pueden haber ayudado a que 
este resultado sea mejor. 

Nuestro estudio se enfoca en las percepciones de los docen- 
tes como factores de cambio en cuanto a la manera de imple- 
mentar los aprendizajes obtenidos durante el programa y, 
por tanto, en la transformación de su propia práctica docente. 
En consecuencia, las preguntas de investigación que orientan 
nuestro análisis se enuncian de la siguiente manera: ¿cómo se 
perciben los resultados obtenidos en el programa de forma- 
ción docente, asociados al desarrollo de las competencias 
docentes planteadas en el perfil del docente para quienes im- 
parten clases en educación media superior? ¿Ha sido una 
variable en los resultados obtenidos por el plantel Primer Ayun- 
tamiento del subsistema Cobach, en el municipio de Playas 
de Rosarito? 

La importancia del estudio radica en conocer la validez 
de la implementación de políticas públicas en la educación 
media superior, concretadas en la reforma integral de este 
nivel educativo emprendida por la SEP desde 2008 hasta la fe- 
cha. La relevancia y pertinencia del tema que nos ocupa se 
enmarca en las exigencias por parte de las sociedades contem- 
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poráneas a sus sistemas educativos, que obligan a evaluar la 
efectividad de los programas que tratan de mejorarlos. Den- 
tro de estas exigencias encontramos la necesidad de una forma- 
ción y actualización docente acorde con las nuevas tendencias 
de la educación centradas en el aprendizaje y en la partici- 
pación activa de los alumnos, que otorgan al docente un papel 
de mediador entre el saber y el aprender a hacer de los estu- 
diantes. 

Los alcances de la investigación se establecieron en la res- 
puesta puntual a nuestra interrogante: ¿cuáles son las pre- 
cepciones del docente en torno al Programa de Formación 
Docente de la Educación Media Superior y hasta qué punto 
un programa de formación docente de 200 horas ha logrado 
trascender las prácticas docentes? Las limitaciones de la in- 
vestigación que se presenta obedecen a las posibilidades que 
el tiempo y el espacio otorgan, al considerar el periodo de es- 
tudio y el plantel donde realizamos nuestro caso. Las pregun- 
tas iniciales que orientaron la indagación, nos plantean una 
disyuntiva para el análisis: ¿hasta dónde es posible observar 
cambios en la instrumentación de una política educativa 
orientada a la actualización de saberes y saber hacer, a través 
de la percepción de sus principales actores, cuyas acciones son 
producto de la interpretación de una mezcla de modelos pe- 
dagógicos y de experiencias cotidianas que, la mayor parte 
de las veces pasan inadvertidas por los mismos docentes? 

La metodología que sustenta nuestro análisis parte de un 
escenario cualitativo facilitado por las estadísticas del logro 
académico (ENLACE) de los estudiantes del plantel Cobach ya 
mencionado, así como de las percepciones que tienen los do- 
centes, los alumnos y el personal administrativo en el periodo 
2008 a 2010 y del número de docentes que fueron formados 
en el Profordems que la Reforma Integral de la Educación Me- 
dia Superior (RIEMS) consideró como una de sus principales 
estrategias para la mejora del bachillerato. Los alcances de 
la investigación se establecieron en las respuestas puntuales 
a nuestra interrogante: ¿hasta qué punto un programa de 
formación docente de 200 horas ha logrado trascender las prác- 
ticas docentes? En este afán, no dejamos de considerar las me- 
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didas de la gestión escolar como elementos del contexto que 
emergen como posibilidades de sesgo o de refuerzo a nuestra 
respuesta. 

Este análisis estadístico sirve de contextualización para el 
planteamiento del problema: el impacto que ha tenido el Pro- 
fordems entre los docentes y los directivos del plantel egresados 
del diplomado y de los estudiantes, expresadas en las prácti- 
cas educativas en el interior del aula. Posteriormente utiliza- 
mos técnicas de investigación cualitativa como la entrevista en 
profundidad para conocer la mirada de los actores y la forma 
en que interpretan su práctica para contrastarlas con los re- 
sultados obtenidos en las pruebas externas al sistema Cobach. 
Un marco conceptual construido, a partir del paradigma com- 
prensivo aplicado a la educación a partir de modelos de concre- 
ción didáctica adecuados a este enfoque constructivista y 
basado en competencias, aporta los elementos teórico-me- 
todológicos de nuestro análisis interpretativo desde los princi- 
pales actores y desde las ciencias de la educación. 


PROGRAMA DE FORMACIÓN DOCENTE 
DE LA EDUCACIÓN MEDIA Y SUPERIOR 


En septiembre de 2008 se inicia la instrumentación del Pro- 
fordems y así se formalizan los medios para dar cumplimiento 
a los principios de la Reforma Integral de la Educación Me- 
dia Superior (RIEMS), la cual comienza con el acuerdo 442, 
que establece el Sistema Nacional de Bachillerato en un marco 
de diversidad donde se implantan las competencias que cons- 
tituyen el Marco Curricular Común del Sistema Nacional de 
Bachillerato; el acuerdo 447, donde se establecen las compe- 
tencias docentes para quienes imparten educación superior 
en la modalidad escolarizada, así como el 449, donde se define 
el perfil del director en los planteles que pertenecen al Siste- 
ma Nacional de Bachillerato. 

Posteriormente, en enero de 2009 se publican los lineamien- 
tos para el ingreso de instituciones educativas al Sistema 
Nacional de Bachillerato, el acuerdo 486, donde se definen las 
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competencias disciplinares básicas correspondientes al Bachi- 
llerato General, y por último el acuerdo 488, en junio de 2009, 
que modifica los acuerdos lanzados en los meses de septiembre 
de 2008 a enero de 2009 y que involucran al Sistema Nacio- 
nal de Bachillerato, reconociendo dos cosas: la primera, que 
el perfil docente se aplica a docentes que intervienen en cual- 
quier modalidad de bachillerato y no sólo en modalidad pre- 
sencial, como se estableció inicialmente, y por otro lado, se 
reconoce el área disciplinar de Humanidades y Ciencias Socia- 
les (Subsecretaría de Educación Media Superior, 2009). 

Los cambios anteriores se derivan de una primera etapa del 
cumplimiento del Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2007-2012, 
que establece en uno de sus ejes la igualdad de oportunidades 
y elevar la calidad educativa. El presidente de México, Felipe 
Calderón, en uno de sus primeros discursos al país consideró 
como impostergable una renovación profunda del sistema 
nacional de educación, para que las nuevas generaciones 
sean formadas con capacidades y competencias que les per- 
mitan salir adelante en un mundo cada vez más competitivo, 
obtener mejores empleos y contribuir a lograr un México más 
equitativo y con mejores oportunidades para el desarrollo (Cal- 
derón, 2007). 

Las acciones que han derivado en políticas públicas, así co- 
mo la reforma planteada en la educación media superior, 
han llevado a la creación del Profordems, el cual tiene el ob- 
jetivo de orientar las acciones de formación y actualización 
docente, mismo que cuenta con una amplia gama de produc- 
tos para apoyar las estrategias antes mencionadas del PND 
2007-2012 y del Programa Sectorial de Educación: el apoyo 
a la titulación de maestros en servicio, el Programa de Diplo- 
mado en Competencias Docentes en el Nivel Medio Superior, el 
Programa de Formación de Directores de la Educación Media 
Superior, y pronto se sumará un programa de maestría. 

En lo que se refiere a los propósitos formativos del Profor- 
dems, se encuentran encaminados al desarrollo de las com- 
petencias que como docentes del nivel requieren para dar 
cumplimiento a las actividades de instrumentación, diseño 
o rediseño de actividades y/o secuencias didácticas, evalua- 
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ción y alineación de los mismos en las labores dentro del aula 
(Subsecretaría de Educación Media Superior, 2008). En este 
sentido, el diplomado se divide en tres módulos que suman 200 
horas de trabajo y que sirven para dar a conocer temas como 
la Reforma de la Educación Media Superior (2004), así como el 
planteamiento del perfil de egreso del bachiller, el perfil de com- 
petencias docentes, planeación, diseño de actividades de ense- 
ñanza y aprendizaje, diseño de materiales didácticos acordes 
al desarrollo del aprendizaje por parte del alumno y bajo la pre- 
rrogativa de la educación basada en competencias, diseño de 
instrumentos de evaluación bajo la misma perspectiva que 
se enseñó y su respectiva alineación constructiva, englobados 
en un nivel de taxonomía que implique necesariamente con- 
gruencia, pertinencia y relevancia en el mismo. 

El Profordems pretende ser un parteaguas en la formación 
y actualización de docentes del nivel medio superior al proveer 
de herramientas didácticas a los profesores normalistas y a 
los profesionales que se han dedicado a la docencia como 
segunda profesión, entre ellas la planeación, el diseño de 
actividades de aprendizaje, la elaboración de materiales di- 
dácticos y otros instrumentos para llevar a cabo evaluaciones 
alineadas constructivamente y basadas en resultados obser- 
vables. El programa se desarrolla de manera semipresencial, 
asistiendo seis horas por semana a una clase presencial y 
trabajando cuatro horas adicionales de manera autodirigida me- 
diante el apoyo de una plataforma educativa que funciona por 
internet y permite a los profesores administrar sus tareas, 
bajar documentos de apoyo, enviar tareas, realizar consultas 
y establecer comunicación con instructores y docentes que 
cursan el mismo diplomado a lo largo de la República. El pro- 
grama se desarrolla en tres módulos: el primero se denomina 
“La reforma integral de la educación media superior”; el se- 
gundo, “Desarrollo de competencias en el docente en el nivel 
medio superior”, y el tercero “Gestión institucional de do- 
centes”. 

En el primer módulo el docente conoce las características 
que plantea la RIEMS, así como los elementos que la sustentan: 
el Marco Curricular Común (MCC) y la creación del Sistema 
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Nacional de Bachillerato (SNB). Al mismo tiempo, se sensibiliza 
al docente en dos grandes temas: el perfil de egreso del estu- 
diante de bachillerato y el perfil de competencias docentes 
que plantea la reforma. Otro de los objetivos que persigue 
este módulo es introducir al docente en el uso de las tecnolo- 
gías y el fomento a la reflexión acerca de su propia práctica. 

El segundo módulo está compuesto por temas como la 
planeación, el diseño de ambientes y actividades de aprendi- 
zaje de acuerdo con los principios del constructivismo, el 
alineamiento constructivo y los resultados observables de 
aprendizaje, los cuales serán abordados posteriormente. Du- 
rante esta etapa el enfoque es que el docente pueda decons- 
truir un programa de estudios que se encuentre ya sea por 
objetivos o competencias y pueda reconstruirlo en términos 
de alineación constructiva, con resultados observables de 
aprendizaje a través de una taxonomía enfocada en el proce- 
so de construcción de aprendizaje a fin de instrumentarlo con 
sus alumnos a la par que desarrolla competencias genéricas. 

En el tercer módulo el docente continúa con la planeación 
del programa de estudios que trabajó en el módulo anterior, 
a la par del trabajo que debe realizar de planeación de activi- 
dades, secuencias, competencias disciplinares, elaboración de 
instrumentos de evaluación, trabajos en colegiado con otras 
disciplinas y la importancia de los procesos cognitivos en el 
logro de las competencias disciplinares. 

La adquisición de competencias docentes es vital para 
el logro de un perfil de egreso común en el bachillerato, pues- 
to que la propuesta de la RIEMS contempla la creación de un 
Sistema Nacional de Bachillerato y un Marco Curricular Común 
establecido en competencias genéricas donde el rol y desempe- 
ño docente es sumamente importante, pero implica la trans- 
formación de prácticas cotidianas que no toman en cuenta al 
alumno como centro del proceso de aprendizaje. 

En el caso particular del estado de Baja California, la acre- 
ditación como institución formadora para atender la oferta 
del diplomado la obtuvieron la Universidad Autónoma de Baja 
California (UABC) y el Centro de Enseñanza Técnica y Supe- 
rior (CETyS), y una tercera para el caso de especialidad sólo 
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en la modalidad a distancia, la Universidad Pedagógica Na- 
cional (UPN). Para efectos de la presente investigación nos 
enfocaremos únicamente en los egresados del diplomado en 
cuestión de la UABC. A la fecha, por parte de UABC han conclui- 
do cuatro generaciones, en las que han egresado del subsistema 
del Colegio de Bachilleres 445 profesores. Actualmente hay 
una quinta generación que se encuentra en proceso. Se eligió 
al Colegio de Bachilleres de Baja California debido a que es 
uno de los subsistemas más consolidados en el estado por 
cobertura y egreso, así como por el alto porcentaje de jóvenes 
que ingresa a la universidad. En el caso del plantel elegido, 
el Primer Ayuntamiento, es un caso único en el estado, ya que 
a la fecha cuenta con 87.5 por ciento de su planta docente y 
directiva como egresados del diplomado, sólo falta poco más 
de diez por ciento de la población docente que lo finalice y de 
esa muestra 50 por ciento se encuentran en proceso de cer- 
tificación. 

Se analizarán las prácticas docentes desde tres dimensio- 
nes: la primera desde la perspectiva del docente y si ha habido 
o no transformación de su práctica docente, la segunda des- 
de la perspectiva en la organización a través de la opinión de 
la academia y del diseño y los resultados del aprendizaje con 
sus alumnos, contrastándola con los resultados de la prueba 
ENLACE, y por último, desde la perspectiva del directivo y la 
transformación de prácticas. 


PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 


La presente investigación surge a raíz de las siguientes inte- 
rrogantes: ¿cómo se perciben los resultados obtenidos en el 
programa de formación docente asociados al desarrollo de 
las competencias docentes planteadas en el perfil del docen- 
te para quienes impartan clases en educación media supe- 
rior? ¿Ha sido una variable en los resultados obtenidos por 
el plantel Primer Ayuntamiento del subsistema Cobach en el 
municipio de Playas de Rosarito? Las posibles respuestas que 
encontramos en los actores involucrados tienen que ver con la 
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autopercepción de la misma práctica, obteniéndose de las en- 
trevistas en profundidad con los docentes para conocer sus 
puntos de vista. Las presentes preguntas asumen diferentes 
dimensiones según sean los resultados del aprovechamiento 
obtenido por los alumnos en la prueba ENLACE, los cuales se 
inician en 2008 durante el mes de marzo, es decir, antes de 
la primera generación del plantel Primer Ayuntamiento; por 
otro lado, se analizarán los resultados obtenidos en 2009 y 
2010. Las posibles respuestas que encontremos en las entre- 
vistas a profundidad y en los sondeos con los docentes las 
contrastaremos con las percepciones del jefe de academia, 
el personal directivo y la percepción de los alumnos. La bús- 
queda de respuestas a esta interrogante supondría que no ha 
habido transformación de prácticas, sino mera simulación 
para dar cumplimiento al requisito de formar parte del Pro- 
fordems y registrar altos índices de aprobación en ENLACE 
por otros medios. 


CARACTERIZACIÓN DEL DOCENTE 
EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR 


Los docentes en servicio del nivel medio superior muestran 
importantes evidencias en cuanto al dominio de los conte- 
nidos de las asignaturas que imparten, pero existen algunas 
situaciones escolares en las que no se logra propiciar un apren- 
dizaje significativo. Es común escuchar entre la comunidad 
estudiantil: “ese profesor sabe mucho, está muy preparado, pe- 
ro no sabe cómo enseñar”. Ser experto en el área o la materia 
que se imparte es una condición necesaria para ser un buen 
profesor, pero de ninguna manera es condición suficiente; es 
decir, el dominio de la materia, aunque es necesario, no certifi- 
ca por sí mismo que se pueda enseñar eficaz y adecuadamente. 
Más aún, Zarzar (2003) plantea que se requiere una condi- 
ción más, además de las comunes en los docentes (conocer su 
materia y enseñarla), y es la de saber propiciar en los alum- 
nos aprendizajes significativos, estableciendo que lo princi- 
pal en un profesor no es enseñar sino generar aprendizaje en 
sus alumnos. 
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El docente requiere ser formado no sólo en aspectos dis- 
ciplinarios sino también en los pedagógicos, estos dos aspec- 
tos se convierten en elementos esenciales para su desempeño 
en el grupo, por lo que se considera importante dotarlo de ha- 
bilidades que le permitan afrontar las distintas problemáti- 
cas en su experiencia docente. De igual forma, llama la atención 
cuando expresa que los docentes saben que tienen que cam- 
biar pero carecen de insumos críticos para emprender ese 
cambio, por lo que los cursos deberán estar encaminados a 
reconocer cuando hay un verdadero cambio en las competen- 
cias de los docentes, por lo que los programas de actualización 
deben atender tanto las necesidades institucionales como las 
personales, fortaleciendo el sentido que los propios docentes 
tienen sobre su actualización. Es necesario buscar estrate- 
gias de formación del profesorado en la dimensión didáctico- 
pedagógica, brindándole las herramientas necesarias para su 
actividad docente. Cabe destacar que existen otras dimensio- 
nes, pero se considera fundamental lo relacionado con la di- 
dáctica y la pedagogía. 


DEFINICIÓN DE PRÁCTICA DOCENTE 


Las labores del docente desde el punto de vista de lo didácti- 
co-pedagógico presentan diversas controversias al tratar de 
definir qué abarca dicha agrupación de deberes, pues lo didác- 
tico se entiende como algo práctico, es decir, la labor de ense- 
ñar y por otra parte la cuestión pedagógica, referida al manejo 
de cierta información teórica que posibilita la adecuada ac- 
ción de enseñar. La dimensión didáctico-pedagógica consis- 
te en la posesión de criterios que permiten seleccionar entre 
una serie de estrategias conocidas para intervenir intencio- 
nalmente, promoviendo los aprendizajes de los alumnos y para 
inventar otras estrategias en donde las disposiciones son in- 
suficientes y no pertinentes. 

En la actualidad los profesores tienen que ser facilitadores 
de procesos de aprendizaje cada vez más autónomos y no 
expositores que presenten datos que después serán repetidos 
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de memoria por los alumnos. En la práctica, los profesores que 
forman sujetos competentes con identidades sólidas conocen, 
saben seleccionar, utilizar, evaluar, perfeccionar y recrear o 
crear estrategias de intervención didáctica efectiva y variada, 
y no se guían por la adhesión a visiones estereotipadas de las 
teorías pedagógicas de moda. Las estrategias de los buenos 
profesores incorporan además las nuevas tecnologías y la con- 
vocatoria de los alumnos que saben utilizarlas como dina- 
mizadores efectivos de esa incorporación. Es frecuente que 
algunos alumnos sepan utilizar las nuevas tecnologías con más 
eficacia que algunos profesores. Los buenos profesores son 
adultos que pueden sistematizar ese mayor saber sin sentirse 
disminuidos ni limitados, buscando que todos aprendan más 
y mejor, incluso ellos mismos. 

De igual forma, la evaluación juega un papel muy impor- 
tante en el ejercicio de la docencia, por lo que se debe conocer 
sobre su teoría y, sobre todo, la generación de diversas estra- 
tegias evaluativas además del diseño de los diversos instrumen- 
tos que posibiliten al docente realizar una evaluación adecuada 
en relación con sus alumnos, los contenidos enseñados y las 
posturas didácticas. En la actualidad existe un gran desfase 
entre las formas de enseñar y las formas de evaluar, lo que ge- 
nera que las calificaciones emitidas por los profesores muchas 
veces sean irreales en comparación con los aprendizajes de 
los alumnos. Uno de los principales problemas de la educación 
es la falta de evaluación educativa. La evaluación es una fun- 
ción necesaria del docente, la cual se vislumbra como una acti- 
vidad compleja donde los docentes, al desempeñar su función 
en alguna escuela, deben tener una concepción del modo en 
que se aprende y se enseña, así como cuándo, por qué, cómo 
y para qué evaluar. 

Siguiendo con las prácticas didáctico-pedagógicas, un área 
que tiene mucha importancia es la referida al conocimiento de 
los alumnos; para enseñar es indispensable conocer el tipo 
de sujeto con el que se trabajará, lo mismo que tener cono- 
cimientos para tratar ciertos problemas que éste presente, 
así como entenderlo a fin de darle ciertas recomendaciones, 
para lo cual es necesario que los docentes conozcan ciertos 
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aspectos psicológicos del desarrollo y aprendizaje de los alum- 
nos; estos conocimientos les permiten tener diversas estra- 
tegias para intervenir adecuadamente en ciertas situaciones 
que se presentan en clase. 

Las teorías pedagógicas y educativas también aportan es- 
trategias para el logro de los objetivos que formulan y consti- 
tuyen una forma sistemática de aproximación a la práctica del 
docente. La pedagogía es un saber complejo que no puede ser 
formalizado en reglas procedimentales precisas, pero esto no 
lo hace menos riguroso; al contrario, comprendiendo el rigor 
como acoplamiento entre el problema y el método que se re- 
quiere para resolverlo, mal podría la pedagogía reducirse a 
un conjunto de fórmulas universalmente establecidas. Por más 
que se expliciten contenidos y métodos, una parte importante 
de la acción pedagógica depende de las concepciones del maes- 
tro y es el fruto del ejercicio de su autonomía. 

Para algunos expertos la tecnología de la información será 
el elemento capaz de lograr que la educación sea algo más 
que una simple transmisión de conocimientos. Puesto que el 
avance de la tecnología de la información propicia un cam- 
bio en el paradigma de la producción y divulgación del cono- 
cimiento, el sistema educativo y las instituciones, que tienen 
el compromiso de asegurar el acceso al mismo, se deben re- 
plantear cuáles son las competencias exigibles. En la actuali- 
dad muchos materiales son obsoletos y por tanto deben dejar 
de utilizarse y buscar nuevas formas de presentar la informa- 
ción para que no sea monótona; algunas opciones pueden ser 
el uso de diversos recursos tecnológicos o la elaboración de 
materiales utilizando dichos recursos. En realidad muchos do- 
centes ven con recelo e indiferencia el uso de recursos tec- 
nológicos, lo cual, por la falta de su dominio, origina falta de 
conocimiento sobre sus beneficios, prejuicios laborales y re- 
sistencia al cambio, entre otros aspectos. 

La práctica docente puede definirse como el conjunto de 
actividades didáctico-pedagógicas que desarrolla un docente con 
objetivos muy distintos, como el logro de los aprendizajes, la 
evaluación formativa, el buen trato con los padres, la planeación 
de clases, la participación en las actividades sociales y cul- 
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turales de la escuela, la participación en festejos, concursos y 
congresos, y en ocasiones contradictorias entre sí, como son: 
la disyuntiva entre profundidad de temas vs. la programación 
de materias; la evaluación formativa vs. la aplicación y los 
resultados de los exámenes sumarios, que necesariamente 
implican el desarrollo en su totalidad de un programa de es- 
tudios; la falta de recursos necesarios para la participación 
en actividades extracurriculares, o la falta de las condiciones 
tanto de infraestructura como tecnológicas para llevar a cabo 
la tarea encomendada, entre otros, que se dan en un mismo 
espacio y con frecuencia al mismo tiempo, en un común de- 
nominador llamado escuela. 

Finalmente, la forma en que llevamos a cabo nuestra prác- 
tica docente revela en gran medida cómo concebimos la edu- 
cación, el aprendizaje y el conocimiento. 


LAS PERCEPCIONES 


El Diccionario de la Real Academia Española define la per- 
cepción como la acción y efecto de percibir, es decir, recibir 
por uno de los sentidos las imágenes, impresiones o sensa- 
ciones externas; comprender y conocer algo. Para efectos de 
este trabajo consideraremos a la percepción, desde la aplica- 
ción del concepto en la psicología, como el proceso cognitivo 
de conciencia que consiste en el reconocimiento, interpreta- 
ción y significación para la elaboración de juicios en torno 
a las sensaciones obtenidas del ambiente físico y social, en el 
que intervienen otros procesos psíquicos, entre los que se en- 
cuentran el aprendizaje, la memoria y la simbología. En otras 
palabras, la percepción nos permite recibir, elaborar e inter- 
pretar la información que nos llega desde el entorno a través 
de los sentidos para darnos referencia a un conocimiento, una 
idea o una sensación. 

La percepción que tienen los docentes acerca de su propia 
práctica es en muchos sentidos confusa, ya que la mayoría de 
ellos en el nivel medio superior, como lo comentamos ante- 
riormente, son profesionistas que se dedican a la labor docen- 
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te por situaciones diversas, entre ellas vocación, necesidad o 
comodidad. En este sentido, la práctica docente tiene muchos 
significados, ya que además de integrar posturas, teorías, 
metodologías y explicaciones de una misma realidad que se 
da dentro del aula, permite en muchos casos el aislamiento 
profesional y la limitación a la crítica y a la evaluación por par- 
te de extraños, donde los sentimientos, el sentido común y las 
percepciones personales, así como la historia de vida del pro- 
fesor, juegan un papel más importante que el currículo y las 
políticas educativas. Medina (1989) define lo que es práctica 
docente de la siguiente manera: 


e Un sistema complejo de acciones que manifiestan el ejer- 
cicio de la profesión en un contexto escolar. 

e A ella confluyen una diversidad de elementos que la cons- 
tituyen y mediatizan, pero que expresan la constitución 
de un sujeto social, de un sujeto cotidiano y de una ima- 
gen que la conducen a manifestarse de una manera par- 
ticular. 

e También es un proceso mediante el cual el maestro se 
constituye, se recrea cotidianamente, inventando estrate- 
gias didácticas, probando técnicas, métodos o eliminan- 
do de su hacer prácticas que no resultan en el grupo en 
turno. 

e La práctica docente constituye un proceso inherente al 
profesor que lo recrea en su continuo ejercicio profe- 
sional. 


LA PRÁCTICA DOCENTE PROFESIONALIZADA 


Un nuevo programa de educación media superior requiere 
nuevas formas de participación de los docentes, acordes con 
los propósitos, los enfoques y los contenidos programáticos 
del nuevo currículum. Lo anterior nos lleva al ámbito de lo 
que Hargreaves (1996) llama la redefinición del rol de los do- 
centes y de las condiciones en las que trabajan, y a la reflexión 
en, sobre y para la práctica en la que se respeta el desarrollo 
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personal e individual, junto con la evaluación y el desarrollo 
colectivo. La redefinición del rol de los docentes y de las con- 
diciones en las que trabajan implica asumir responsabilida- 
des más allá del mínimo (lo que ocurre dentro del aula), como 
sería el dominio de competencias, principios pedagógicos y 
formas de organización del trabajo y evaluación, y tratar de ele- 
var su interacción cotidiana con otros docentes; tratar de com- 
prender y mejorar la cultura de la escuela; asumir roles de 
liderazgo; enterarse de las políticas, de los temas profesio- 
nales y de investigación en el contexto más amplio; contribuir 
a determinar la calidad de la próxima generación de sus cole- 
gas (Bonal, 1997). 

La reflexión en, sobre y para la práctica docente es una con- 
dición del nuevo papel del docente para su participación en 
el nuevo escenario de formación que plantea la RIEMS, implica 
también el desarrollo de las propias competencias, así como 
en la mayoría de las políticas educativas a nivel mundial. El 
hecho de plantear la educación a lo largo de la vida, y no sólo 
limitada a un periodo de la vida de cada ser humano, es otro 
planteamiento que nace de las nuevas tendencias educativas 
(Proyecto Principal de Educación para América Latina y el Ca- 
ribe, 2001). Sin embargo, la propuesta deja de manifiesto mu- 
chos de los aspectos menos favorecidos de la formación actual 
del docente frente a grupo, como son la planeación previa de 
las actividades, la redacción, las acciones focalizadas en pro- 
mover objetivos específicos como el trabajo por competen- 
cias, la falta de continuidad y sobre todo la falta de evaluación 
sistemática de la propia actuación docente, aspectos que se de- 
berán trabajar para convertirlas en fortalezas (Subsecretaría 
de Educación Pública, 2008). 

La práctica profesional es heterogénea; en ella se constru- 
yen acciones, pensamientos y emociones diversas, complejas, 
en donde los individuos se desenvuelven en ámbitos desigua- 
les de participación personal. En este mismo sentido, se está 
consciente de que un alto porcentaje de los docentes de es- 
te nivel son profesionistas que se dedican a la docencia como 
segunda profesión, por lo que el conocimiento sobre aspectos 
relacionados con el aprendizaje son muy pocos o nulos, aun 
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cuando sí existe un alto grado de conocimiento sobre el área 
disciplinar en que trabajan; también plantea una práctica 
docente donde se ponen de manifiesto no sólo el trabajo por 
competencias para con los alumnos sino a la par para el do- 
cente ya que es imposible trabajar con los demás aspectos que 
no poseemos de manera personal (Subsecretaría de la Educa- 
ción Media Superior, 2008). De lo anterior podemos apreciar 
que el diplomado de Formación Docente de la Educación Me- 
dia Superior, sus propósitos de aprendizaje, sus principios, 
los recursos didácticos y la práctica del docente en el contexto 
particular del bachillerato en el momento actual, necesaria- 
mente producirá prácticas heterogéneas. 

Como vemos, la formación docente es un aspecto que juega 
un papel fundamental en el éxito de esta reforma, ya que los 
docentes deben estar preparados para otro tipo de educación, 
más centrada en el alumno, con mucha más autonomía, crítica, 
ética, distinta a la que se ha planteado, para que sean capaces 
de responder a las exigencias de las nuevas condiciones so- 
ciales, económicas y culturales. Para lograrlo es necesario que 
el docente confronte el perfil planteado en términos de lo que se 
debe lograr con lo que en su interior concibe como los pro- 
cesos de enseñanza y aprendizaje, cuáles son sus concepciones 
del grupo, sus fortalezas y debilidades pedagógicas, con el pro- 
pósito de mejorar su práctica. Sin embargo, esto que parece 
tan sencillo es un proceso personal que deberá construirse 
docente por docente, además de dotarse de las herramientas 
necesarias que lleven a realizar esta tarea titánica, y no olvi- 
dar que la autoformación jugará un papel primordial en la 
educación en el futuro, pues cada docente será responsable 
de su propia formación y actualización. 


EL TRABAJO POR COMPETENCIAS 


El presente trabajo recopila una serie de reflexiones en torno 
a las competencias propuestas en la reforma del nivel medio 
superior, así como de formación de competencias del docente 
y de los modelos educativos. La propuesta que plantean la 
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mayoría de los programas educativos vigentes, desde el pre- 
escolar hasta los estudios de posgrado, es el enfoque pedagó- 
gico de la educación basada en competencias. Sin embargo, el 
trabajo por competencias exige mucho para el docente o fa- 
cilitador de la tarea educativa. Las competencias surgen alrede- 
dor de la década de los noventa del siglo pasado en el ámbito 
laboral, y se integran a la educación con el propósito de lograr 
una vinculación más efectiva entre el deber ser de la educa- 
ción y la educación en sí. 

No se puede trabajar con los alumnos lo que en lo personal 
no se tiene, es decir, no es posible trabajar bajo un esquema de 
desarrollo de competencias de los alumnos, si no se desarro- 
llan primero las competencias docentes. En primera instancia 
se deben empezar a trabajar aspectos de la propia formación, 
como son la actualización de la disciplina que se imparte, la 
integración de las tecnologías de la educación, innovación 
en cuanto a la didáctica que se maneja en las materias que se 
imparten, así como la manera en que se planean los ambien- 
tes de aprendizaje. 


METODOLOGÍA UTILIZADA EN LA INVESTIGACIÓN 


La investigación tuvo el propósito de conocer las percepcio- 
nes de los docentes que fueron alumnos del programa de for- 
mación Profordems, con el fin de identificar la opinión de los 
egresados y su relación con los resultados obtenidos en la 
prueba ENLACE en los años 2008, 2009 y 2010, así como co- 
nocer las percepciones de los alumnos relacionándolos con 
cambios en la práctica docente de sus maestros frente a gru- 
po, así como de la percepción del personal directivo del plan- 
tel sobre el mismo hecho, para posteriormente contrastarlas 
y encontrar concordancias o discordancias entre ellas. 


LA PERCEPCIÓN DE LOS MAESTROS 


Para conocer la opinión de los docentes se aplicaron algunos 
instrumentos en distintos momentos. Se retomó una activi- 
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dad realizada en el Diplomado en Competencias Docentes 
de la Educación Media Superior, instrumentado por la UABC, 
la cual consiste en hacer una valoración de las competencias 
propias del docente, una al inicio y otra al final. 


INSTRUMENTO: ESCALA ESTIMATIVA DEL NIVEL 
DE DOMINIO DE COMPETENCIAS DOCENTES 


Se identificó a los docentes participantes adscritos al plantel 
y posteriormente se determinó la muestra de estudio, la que 
consistió en 34 docentes. Se recuperaron de los archivos de la 
UABC los instrumentos ya aplicados y se analizaron las res- 
puestas previstas. El instrumento contiene una escala estima- 
tiva inicial y una escala estimativa final, la cual busca que a 
través de las respuestas el docente tome conciencia de los lo- 
gros obtenidos durante el diplomado, así como de las áreas de 
oportunidad que tiene para mejorar su práctica docente. El ins- 
trumento utilizado es el mismo al inicio que al final, la diferen- 
cia entre ambos es que el inicial se llena de manera sorpresiva 
el primer día de actividades del módulo I, y diez semanas 
después se retoma el ejercicio buscando encontrar diferen- 
cias tras el fortalecimiento de las competencias docentes 
en ese lapso. 

El instrumento presenta las opciones de respuestas en una 
escala de cinco, donde los docentes tuvieron la oportunidad 
de expresar sus opiniones conforme al nivel de dominio que 
ellos mismos percibían y que tenían de acuerdo con ocho 
apartados, los cuales consistían en una revisión puntual de 
las competencias docentes planteadas por el acuerdo 447 (Sub- 
secretaría de Educación Media Superior, 2008), y que cons- 
tituyen el perfil de competencias docentes que debe tener el 
profesor de educación media superior en funciones, así como 
sus respectivos atributos y donde el docente podía puntua- 
lizar desde la opción 1 de la escala, asegurando que no posee 
ninguna información acerca de lo que significa la competen- 
cia, hasta la opción 5, que es cuando el docente ya se encuentra 
en posición de hacer aportaciones de lo que serían los aspectos 
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teórico-prácticos de la competencia en su ejercicio profesio- 
nal y que además sería el deseable del perfil de competencias 
docentes en el nivel medio superior. Cabe mencionar que el 
instrumento es de la autoría de Coronado et al. (2008). 


INSTRUMENTO: SONDEO DE OPINIÓN DEL DIPLOMADO 
EN COMPETENCIAS DOCENTES EN EL NIVEL MEDIO SUPERIOR 


Para la realización de este estudio se utilizó un instrumento 
denominado “Sondeo de opinión del Diplomado Competen- 
cias Docentes en el Nivel Medio Superior”, el cual fue elabora- 
do por la Facultad de Pedagogía e Innovación Educativa 
(FPIE) de la UABC para medir el impacto que había tenido el di- 
plomado, donde los autores de esta investigación participaron 
en su elaboración. El instrumento se aplicó con el propósito de 
rescatar las experiencias y opiniones acerca del diplomado y 
el apoyo que experimentó el docente durante el periodo de su 
formación en competencias, el cual contenía 17 aseveraciones 
y las respuestas se presentaban en una escala tipo Likert de 
cuatro opciones: (4) Muy de acuerdo, (3) De acuerdo, (2) En 
desacuerdo y (1) Muy en desacuerdo, donde los docentes tu- 
vieron la oportunidad de expresar sus opiniones con base en 
dos apartados: 


e Opiniones sobre el sentir del profesor de forma general 
sobre lo recibido en el programa de formación. 

Aquí se recopilan las experiencias en torno a la orga- 
nización del programa, los contenidos, y las percepcio- 
nes generales del programa. Esta parte se compone de 
17 aseveraciones, las cuales se dividen en tres categorías: 
la práctica docente a través del fortalecimiento de las 
competencias docentes (reactivos 1, 2, 3, 6,7, 8 y 17), 
la motivación hacia el cambio (4, 5, 10, 12 y 14) y la 
disponibilidad personal del docente hacia el cambio (9, 
11, 13, 15 y 10). 

e Desarrollo de competencias en el docente a partir del 
programa de formación. 
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En esta sección se ubican 34 aseveraciones en las cua- 
les el docente debe relacionar los cambios que ha notado 
en su práctica después de haber recibido la formación 
del programa. Las categorías de esta sección son las si- 
guientes: 


a) Nivel de comprensión del programa y sus fundamentos 
principales, entre ellos la educación basada en com- 
petencias, el marco curricular común, el perfil docente 
y el perfil de egreso de bachillerato (reactivos 1, 4, 5, 
6 y 11). 

b) Nivel de relación entre los elementos del programa 
de estudio, competencias y estrategias de enseñanza y 
evaluación, contenidos relacionados con la práctica 
cotidiana (contextualización de los aprendizajes), re- 
lacionar los mismos cambios en la práctica docente 
y buscar y seleccionar los materiales adecuados para 
lograr el desarrollo de competencias (13, 18, 21 y 32). 

c) Nivel de interpretación e instrumentación de la refor- 
ma, así como de los planes y programas de estudio con 
enfoque por competencias, instrumentar el desarrollo 
del perfil de egreso del bachiller, el uso de las tecno- 
logías de la información y establecer comunicación 
con los estudiantes (2, 8, 9, 10, 12, 20 y 22). 

d) En este nivel se manejan las aseveraciones 3, 7, 14, 
15, 16, 17, 19, 24, 25 y 31, que tienen que ver con el 
diseño de situaciones didácticas, desarrollo de pensa- 
miento crítico y autónomo a nivel personal y en los 
estudiantes, implementación de estrategias didácti- 
cas, estrategias de evaluación bajo el enfoque por 
competencias, ambientes de aprendizaje que permi- 
tan al alumno aprendizajes significativos. El docente 
que se encuentra en este estamento tiene ya un nivel 
de aplicación de la reforma. 

e) Por último, en un nivel de dominio máximo o metacog- 
nitivo se manejan las afirmaciones 23, 27, 28, 29, 30 
y 33, donde el docente trabaja de forma colegiada, 
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aprende de manera autónoma, soluciona problemas, 
motiva a los estudiantes al estudio y reflexiona sobre 
las propias necesidades de formación. Éste es el nivel 
óptimo que plantea el perfil docente. 


ENTREVISTAS 


Como se mencionó al inicio de este trabajo, también se entre- 
vistó a los docentes egresados del Profordems para conocer 
sus percepciones acerca de los resultados obtenidos en los dos 
instrumentos previos. Dentro de estas entrevistas se retoma- 
ron los principales hallazgos de la aplicación de la escala 
estimativa del nivel de dominio de competencias docentes, 
así como el sondeo de opinión acerca del diplomado en com- 
petencias docentes en el nivel medio superior. 

Las preguntas que se plantearon a los docentes en la etapa 
de entrevista fueron las siguientes: 


Í 


2. 


. ¿Ubicas los conocimientos previos con tus alumnos de 


manera regular? ¿Cómo lo llevas a cabo? 
¿Contextualizas los contenidos que ves en clase con ac- 
ciones de la vida cotidiana? 


. ¿Les comunicas a tus alumnos tus observaciones de ma- 


nera que tengan retroalimentación acerca de su desem- 
peño en las actividades? 


. ¿Practicas el diálogo como medio para la resolución de 


conflictos entre estudiantes y docentes y conoces medios 


para canalizar a los estudiantes a instancias adecua- 
das? 


. ¿Participas en programas o equipos para preservar la 


escuela en buenas condiciones o para que mejore sus 
condiciones físicas o económicas? 


. ¿Colaboras en equipos de trabajo que contribuyan a la 


formación integral del estudiante, incluso si se organi- 
zan de manera colaborativa para realizar alguna actividad 
que favorezca a los estudiantes? 


P 
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PARTICIPANTES 


El instrumento se aplicó a 34 académicos que participaron 
en el Profordems, que concluyeron en distintas generaciones 
y que hoy se encuentran laborando en el plantel Primer Ayun- 
tamiento del subsistema Colegio de Bachilleres de Baja Cali- 
fornia. 


Instrumento: escala estimativa del nivel 
de dominio de competencias docentes 


Entre los resultados se encontró que de los aspectos menos 
trabajados por los docentes hacia los alumnos son: la com- 
petencia 7 (contribuye a la generación de un ambiente que 
facilite el desarrollo sano e integral de los estudiantes) y la com- 
petencia 8 (participa en los proyectos de mejora continua de 
su escuela y apoyo a la gestión institucional a través de la co- 
laboración en la construcción de un proyecto de formación 
integral dirigida a estudiantes en forma colegiada con otros 
docentes). Estos aspectos, de acuerdo con los lineamientos pa- 
ra establecer el nivel de dominio, se encuentran en un nivel sólo 
informativo. 

Los aspectos que se retomaron en la entrevista personal son 
aquellos encaminados a acciones para transformar el nivel de 
dominio informativo a teórico o teórico-práctico, basados 
en el ejercicio profesional, es decir, al nivel de dominio siguien- 
te al que se encontraron. De acuerdo con la percepción do- 
cente, los mejores atributos que posee conforme al nivel de 
dominio presentado son el de comunicar ideas y conceptos 
con claridad en los diferentes ambientes; propiciar aprendiza- 
jes y ofrecer ejemplos pertinentes a la vida de los estudiantes; 
establecer criterios métodos de evaluación del aprendizaje 
basados en el enfoque por competencias, comunicándolos 
de manera clara a los estudiantes, así como favorecer el auto- 
conocimiento y la valoración de sí mismos; favorecer entre 
estudiantes el deseo de aprender. Todos estos atributos se 
encuentran en el nivel 4, es decir, el nivel teórico-práctico apli- 
cado al ejercicio profesional. El resto de los demás atributos 
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y competencias que se revisaron se encontraron en un nivel 
de dominio teórico. 

En este ejercicio resaltan algunos aspectos que se retoma- 
ron posteriormente en las entrevistas y que son los que en la 
percepción del docente requieren desarrollar: la utilización 
de las tecnologías de la información con aplicaciones didác- 
ticas y estratégicas; la planificación de ambientes de apren- 
dizaje contextualizados; la retroalimentación a los alumnos 
de manera constructiva con respecto a sus aprendizajes como 
medio para el aprendizaje; favorecer entre los estudiantes el 
diálogo para resolver conflictos; promover normas de convi- 
vencia; realizar trabajo colegiado; fomentar actividades de vincu- 
lación del alumno con su entorno y fortalecer a la escuela a 
través del trabajo colegiado con pares. 


Instrumento: sondeo de opinión del diplomado 
en competencias docentes en el nivel medio superior 


El propósito de la aplicación de este instrumento fue rescatar 
las experiencias y opiniones de los docentes acerca del di- 
plomado y el apoyo que experimentaron durante el periodo 
de formación. Entre los resultados más relevantes encontra- 
mos que la mayoría de los docentes advierten que el diplomado 
les ayudó a mejorar sus competencias, a integrar y a usar las 
tecnologías de la información, como internet; al mismo tiem- 
po, señalan que fomentó el trabajo en colaboración con sus 
compañeros y les ayudó a mejorar su práctica docente. Sin em- 
bargo reconocen que no se sienten preparados para discutir 
en profundidad aspectos de la reforma curricular. 

En cuanto a la motivación hacia el cambio en los resultados, 
se observa que el docente reconoce que el diplomado les ha 
ayudado a realizar cambios positivos en la práctica docente, 
que es un programa de formación distinto a los implementados 
en otras reformas curriculares, pero que no sienten mayor 
motivación por realizar las labores con profesionalismo ni tam- 
poco reconocen el papel que ha jugado la SEP al intentar 
mejorar la formación de los docentes y los estudiantes a partir 
de esta nueva reforma, y reconocen que su percepción en cuan- 
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to a la reforma y su implementación no ha cambiado desde 
que comenzó. 

Por último, en la disponibilidad al cambio se observa que si 
bien el docente egresado del programa de formación recono- 
ce que no siente mayor motivación para realizar sus labores 
con profesionalismo, sí hubo respuestas en otros reactivos don- 
de manifiestan estar más comprometidos en su papel como 
profesionales de la educación. Reconocen además las venta- 
jas en el tránsito entre subsistemas y la flexibilidad planteada 
por la reforma, pero no reconocen que el esfuerzo realiza- 
do por la SEP a través de la Reforma Integral de la Educación 
Media Superior tenga ventajas a futuro o que sea un esfuer- 
zo para mejorar la calidad ofertada en los planteles. 


Desarrollo de competencias en el docente 
a partir del programa de formación 


Este instrumento intenta medir, a través de 34 afirmaciones, 
lo que el docente es capaz de hacer al concluir el diplomado. 
Los resultados que arroja el instrumento nos dan cuenta de que 
en general el docente comprende la reforma y los fundamen- 
tos que le dan vida, así como los principios de la educación 
basada en competencias, el perfil docente y el perfil de egreso 
del bachiller, sin embargo a un nivel sólo de conocimiento. Los 
resultados indican que en general los docentes son capaces 
de estructurar y relacionar los contenidos con situaciones co- 
tidianas, de relacionar los conocimientos, habilidades y acti- 
tudes en las estrategias de enseñanza-aprendizaje, así como 
de reflexionar sobre los cambios en la propia práctica para 
favorecer el desarrollo de las competencias de los estudiantes. 
Por otra parte, coinciden en que es difícil relacionar los ele- 
mentos del programa de estudio: competencias, estrategias 
y evaluación, permitiendo una alineación congruente de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje que favorecen el desarro- 
llo y la evaluación de las competencias. 

Los docentes encuestados advierten que no lograron inter- 
pretar la reforma, tampoco el enfoque por competencias o 
el uso generalizado de las tecnologías de la información y la 
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comunicación, tanto de manera personal como para incor- 
porarlo a sus clases, pero sí son capaces de instrumentar los 
contenidos en los planes y los programas de estudio. Se sien- 
ten capaces de organizar el desarrollo de competencias del 
perfil de egreso del bachiller. 


Entrevistas a docentes egresados del Profordems 


Para conocer en profundidad las percepciones de los docentes 
en cuanto al impacto y la utilidad del diplomado en su prác- 
tica, entrevistamos a los profesores egresados del programa. 
En cuanto a las preguntas “¿cómo consideras el uso de los 
recursos tecnológicos dentro de tu práctica docente?, ¿los has 
incorporado de manera cotidiana?”, los docentes coincidie- 
ron en que una vez que se iniciaron (algunos) en el uso regular 
del correo electrónico para la recepción de tareas, la presenta- 
ción de trabajos y de temas, es difícil ya no hacerlo. Comentan 
que uno de los principales problemas a los que se enfrentan en el 
plantel es la falta de recursos tecnológicos en los salones, ya 
que están limitados a una computadora y dos proyectores. 

Ante la pregunta “¿ubicas los conocimientos previos con tus 
alumnos de manera regular?”, la respuesta más coincidente 
fue que a veces se les olvida hacerlo, sin embargo preguntan 
durante el tema cómo lo relacionan pero nunca con un méto- 
do, aunque al hacerles la pregunta “¿cómo lo llevas a cabo?”, 
la mayoría contestó que lo hacen a través de lluvia de ideas al 
inicio de la clase. Con relación a la pregunta “¿contextualizas 
los contenidos que ves en clase con acciones de la vida coti- 
diana?”, las respuestas fueron diferentes, aunque se observó 
una mayor facilidad para trasladar los conocimientos de las 
ciencias exactas como la física, las matemáticas, las capaci- 
taciones para el trabajo y la química, que en materias del área 
social, inglés, taller de lectura, redacción o estructura socio- 
económica de México. 

A la pregunta “¿les comunicas a tus alumnos tus observa- 
ciones de manera que tengan retroalimentación acerca de su 
desempeño en las actividades?”, la respuesta fue generalizada; 
la mayoría contestó que no lo hace por falta de tiempo al atender 
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grupos muy numerosos. Posteriormente se les preguntó si 
practican el diálogo como medio para la resolución de conflic- 
tos entre estudiantes y docentes, y si conocen medios para ca- 
nalizar a los estudiantes a instancias adecuadas; los docentes 
se mostraron preocupados por este punto porque reconocen no 
contar con información relacionada con becas, programas 
de orientación profesional psicológica o programas de pre- 
vención del delito. Ante la pregunta “¿participas en programas 
o equipos para preservar la escuela en buenas condiciones o 
para que mejore sus condiciones físicas o económicas?”, la 
mitad comentó que el trabajo en el plantel no es el único en 
el que laboran, que tienen más de un trabajo, por lo cual no 
tienen tiempo de participar en programas de mejora. Una mi- 
noría participa en acciones que contribuyen a la mejora de la 
escuela. 

Por último, se les preguntó: “¿colabora en equipos de traba- 
jo que contribuyan a la formación integral del estudiante, 
incluso si se organizan de manera colaborativa para realizar 
alguna actividad que favorezca a los estudiantes?”; la res- 
puesta fue que desde los semestres de los años 2009 y 2010 
se han realizado rally y otras presentaciones de trabajo donde 
colaboran en dos o más materias para presentar un trabajo 
final, lo cual ha ayudado a que los alumnos puedan desarro- 
llar mejor sus capacidades. 


CONCLUSIONES 


La presente investigación tuvo el objetivo de documentar las 
percepciones acerca de la contribución que han tenido las ac- 
ciones encaminadas a la instrumentación de la política pú- 
blica, es decir, si en la opinión de los docentes egresados del 
Profordems, en particular del Diplomado en Competencias 
Docentes, realmente ha contribuido a una mejora en los re- 
sultados obtenidos en los años 2008, 2009 y 2010, dentro del 
subsistema Colegio de Bachilleres de Baja California, especí- 
ficamente en el plantel Primer Ayuntamiento ubicado en el 
municipio de Rosarito. 
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Durante el desarrollo de la investigación se trató de observar 
si se le ha dado cumplimiento al requisito de haber acredita- 
do el programa (diplomado) como medio para la instrumen- 
tación de la política pública y, asimismo, medir el grado en 
el que la misma inercia de la transformación ha traído el cam- 
bio a pesar de la negación o la renuencia al cambio en el in- 
terior de los planteles. 

A continuación se detallan los resultados obtenidos durante 
el desarrollo de la investigación, que a su vez se encuentran 
fundamentados en los objetivos de la misma: documentar la 
percepción sobre la transformación de la práctica docente. 
Ante una de las preguntas que guió este trabajo, ¿qué tanto 
considera el profesor egresado del Programa de Formación 
Docente que ha transformado su práctica?, se puede concluir 
que los docentes consideran que existen transformaciones 
en su práctica a raíz del diplomado, las cuales han sido forta- 
lecidas a través del trabajo regular y cotidiano. Al respecto tam- 
bién reconocen que aún hay competencias que deben trabajar 
como lo es la incorporación de nuevas tecnologías tanto en lo 
personal como en la práctica docente; por otro lado también 
reconocen la necesidad de seguir fortaleciendo la competen- 
cia que tiene que ver con la evaluación de los alumnos bajo el 
enfoque por competencias, así como en el diseño de activida- 
des y de ambientes de aprendizaje. Otro punto que recono- 
cen deben mejorar es el referente a la retroalimentación a los 
alumnos en actividades de evaluación por competencias. 

Si bien es cierto que los docentes reconocen los principa- 
les conceptos que plantea la RIEMS y conocen sus elementos, 
admiten también que aún les hace falta más conocimiento 
sobre el tema para llegar a dominarlo. En general, una vez 
concluido el diplomado, la mayoría de los docentes del plan- 
tel sienten que los apoyos institucionales por parte de la SEP, 
el Subsistema Colegio de Bachilleres de Baja California y el di- 
rector del plantel no los han apoyado lo suficiente para poder 
instrumentar la reforma, más cuando creen que su implemen- 
tación no elevará la calidad educativa. A pesar de eso, se han 
iniciado acciones tendientes a realizar actividades que for- 
talecen la formación integral de los alumnos y al menos una 
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vez cada semestre se han integrado materias para evaluar 
los trabajos que éstos desempeñan. 

En general concuerdan en que la reforma y en particular el 
fortalecimiento del perfil en competencias docentes han ayu- 
dado a mejorar el aprovechamiento de los alumnos una vez 
trasladado al aula, aunque reconocen que aún hay cosas por 
hacer y sobre todo porque no todos lo han llevado a la prác- 
tica; a pesar de ello, el trabajo desde la academia, así como 
el involucramiento de la dirección del plantel, han ayudado 
a presentar ciertas mejorías y a encontrar algunas respuestas a 
sus necesidades. 

De igual manera, se encontró que la mayoría de los docen- 
tes han trabajado para instrumentar mejor los planes y pro- 
gramas de estudio en los que llevan a cabo actividades para 
fortalecer la formación de sus alumnos en valores, así como 
promueven actividades que apoyan a que el diálogo se forta- 
lezca, aunque se reconoce una falta de instrucción adecuada 
para canalizar situaciones de riesgo. Por último, los docentes 
concuerdan en que el diseño de las actividades debe ir de acuer- 
do con el contexto y reconocen que es un aspecto en el que 
aún están trabajando. 
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RESUMEN 


El presente estudio se refiere al desempeño de los indicado- 
res de capacidad y competitividad académica de las depen- 
dencias de educación superior (DES) de ingeniería en las 
Universidades Públicas Estatales (UPE) en México. Es un estudio 
cuantitativo de tipo descriptivo y tiene el objetivo de describir 
la evolución de estos indicadores. La población de análisis 
son las UPE en México y las categorías de análisis por consi- 
derar son la capacidad y la competitividad académica. El aná- 
lisis se realizó a partir de una base de datos con información 
sobre los indicadores del Programa Integral de Fortaleci- 
miento Institucional (PIFI) del periodo 2000-2006, procesando 
los datos en el Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales 
(SPSS). El reporte aborda aspectos sobre educación superior 
(ES), el PIFI, la evaluación de la ES y organismos acreditadores, 
y la acreditación de la ES en ingeniería en México. Finalmente 
se presentan los resultados del análisis y las conclusiones de- 
rivadas del estudio. 


INTRODUCCIÓN 
En el marco del Programa Sectorial Educativo 2007-2012, 
el impulso a la formulación de Programas Integrales de For- 
talecimiento Institucional (PIFI) ha constituido el principal 


* Universidad Autónoma de Baja California. 
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instrumento de política federal para inducir el cambio en el 
sistema público de educación superior, con especial énfasis 
en las universidades públicas estatales (UPE). Bajo este refe- 
rente en el estudio se analizan los indicadores de capacidad 
y competitividad de las Dependencias de Educación Superior 
(DES) de ingeniería en las UPE que sometieron sus proyectos 
PIFI ante la Secretaría de Educación Superior (SES) de la Secre- 
taría de Educación Pública (SEP) durante el periodo 2000-2006. 
Se trata de conocer, a partir del análisis de los indicadores, el 
desempeño de los indicadores de capacidad y competitividad 
académica de la DES de ingeniería de las UPE en México. Tras 
una breve descripción de los planteamientos sobre la educa- 
ción superior, la evaluación de la educación superior, el PIFI, 
los organismos acreditadores y la acreditación de la educación 
superior en ingeniería en México, se presentan los resultados 
del análisis. Finalmente, se ofrecen algunas conclusiones de- 
rivadas del estudio. 

En México, las políticas en materia educativa de la última 
década han marcado la dirección hacia el aseguramiento de la 
calidad de los programas académicos a través de procesos 
de evaluación y acreditación. En los últimos años, el área de 
ingeniería ha cubierto los primeros lugares de atención a 
alumnos que inician su etapa formativa, además de tener un 
fuerte impacto en el desarrollo socioeconómico del país, por lo 
que el problema de investigación se ha planteado a partir de 
la siguiente interrogante: ¿cuál es el desempeño de los indica- 
dores de capacidad y competitividad académica de las DES de 
ingeniería de las UPE en México? Y se establece como objetivo 
general describir el desempeño de los indicadores de la capa- 
cidad y la competitividad académica que inciden en los pro- 
gramas educativos de licenciatura que ofertan, entendiendo 
que la capacidad académica de una institución o una DES está 
definida por la fortaleza de su planta académica y el grado de 
consolidación de sus cuerpos académicos. Se determina por 
indicadores como el porcentaje de profesores de tiempo com- 
pleto que tienen estudios de posgrado, pertenecen al Sistema 
Nacional de Investigadores y poseen el perfil deseable recono- 
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cido por el Programa de Mejoramiento del Profesorado (Pro- 
mep) (Rubio, 2006). 

La competitividad académica es el resultado del desempe- 
ño de una institución o una DES, medida en términos de in- 
dicadores. La competitividad académica está íntimamente 
relacionada con la capacidad académica y da cuenta directa- 
mente de la calidad de los servicios que ofrece la institución 
(Rubio, 2006). Por su parte, un programa educativo de bue- 
na calidad es el que cuenta con una amplia aceptación social 
por la sólida formación de sus egresados; altas tasas de titula- 
ción o graduación; profesores competentes en la generación, 
aplicación innovadora y transmisión del conocimiento, or- 
ganizados en cuerpos académicos; currículo actualizado y 
pertinente; procesos e instrumentos confiables para la evalua- 
ción de los aprendizajes; servicios oportunos para la atención 
individual y en grupo de los estudiantes; infraestructura mo- 
derna de apoyo; sistemas eficientes de gestión, y un servicio 
social articulado con el currículo (Rubio, 2006). 

Para el logro del objetivo de este estudio, se realizó una in- 
vestigación de tipo descriptiva, con diseño de investigación no 
experimental de tipo transeccional (Hernández, Fernández 
y Baptista, 2006), se consideraron las categorías de capaci- 
dad y competitividad académica de 55 UPE, que sometieron 
a evaluación su PIFI durante los años 2000-2006 ante la Subse- 
cretaría de Educación Superior de la SEP. Se realizó el análi- 
sis de una base de datos con indicadores del PIFI, procesando 
los datos en el Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales 
(SPSS). Se consideraron las siguientes variables: la capacidad 
académica correspondiente a los indicadores de habilitación 
de profesores de tiempo completo (PTC) y cuerpos académi- 
cos (CA): 


1) Profesores de tiempo completo (PTC). 

2) PTC con reconocimiento del Sistema Nacional de Inves- 
tigadores (SNI). 

3) PTC con estudios de especialidad. 

4) PTC con estudios de maestría. 

5) PTC con estudios de doctorado. 

6) Profesores con perfil Promep. 
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7) Profesores que imparten tutoría a alumnos, líneas de 
generación y aplicación del conocimiento (LGAC). 
8) Cuerpos académicos (CA). 
9) Cuerpos académicos consolidados (CAC). 
10) Cuerpos académicos en consolidación (CAEC). 
11) Cuerpos académicos en formación (CAEF). 


» 


Las variables de competitividad académica consideradas 
correspondieron a los indicadores de programas, procesos y 
resultados educativos: 


1) Programas educativos que imparte la DES. 

2) Programas educativos actualizados en los últimos 
cinco años. 

3) Programas educativos evaluados por los Comités In- 
terinstitucionales para la Evaluación de la Educación 
Superior (CIEES). 

4) Programas educativos de Técnico Superior Universi- 
tario/Profesional Asociado y Licenciatura (TSU/PA y Lic. 
en el nivel 1 del CIEES). 

5) Programas educativos de TSU/PA y Lic. en el nivel 2 del 
CIEES. 

6) Programas educativos de TSU/PA y Lic. en el nivel 3 
del CIEES. 

7) Programas educativos de TSU/PA y Lic. acreditados, 
matrícula por nivel educativo. 

8) Alumnos que reciben tutoría. 

9) Programas educativos con tasa de titulación superior 
a 70 por ciento. 

10) Programas educativos con tasa de retención del pri- 
mero al segundo año superior a 70 por ciento. 

11) Índice de satisfacción de estudiantes. 

12) Eficiencia terminal de licenciatura por cohorte gene- 
racional. 

13) Estudiantes titulados durante el primer año de egreso 
de licenciatura por cohorte generacional. 

14) Programas educativos que aplican el Examen General 
del Egreso de Licenciatura (EGEL) a estudiantes y egre- 
sados. 
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15) Programas educativos en los que se realizan segui- 
miento de egresados. 

16) Programas educativos que incorporan servicio social 
en el currículum. 

17) Programas educativos que aplican procesos colegia- 
dos de evaluación del aprendizaje. 

18) Programas educativos en los que 80 por ciento o más 
de sus titulados consiguieron empleo en menos de 
seis meses después de egresar. 

19) Porcentaje de programas educativos en el que 80 por 
ciento o más de sus titulados realizó alguna actividad 
laboral durante el primer año de egresar y que coin- 
cidió o tuvo relación con sus estudios. 

20) Muestra representativa de la sociedad que tienen una 
opinión favorable de los resultados de las DES. 

21) Índice de satisfacción de los empleadores sobre el 
desempeño de los egresados. 


El estudio se realiza a partir de la revisión de tres tipos de 
referencias, por una parte políticas federales publicadas por la 
Secretaría de Educación Pública, como el Programa Nacio- 
nal Educativo (Pronae) del periodo 2001-2006; el Programa 
Sectorial Educativo 2007-2012; el PIFI; por otra parte, docu- 
mentos estratégicos que marcan lineamientos en educación 
superior por organismos como la Organización de las Nacio- 
nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), 
la ANUIES, el Consejo para la Acreditación de la Educación 
Superior (Copaes) y la Asociación Nacional de Facultades y 
Escuelas de Ingeniería (ANFEI), y por último, diversos autores 
que han abordado esta temática. 


LA EDUCACIÓN SUPERIOR 


La educación superior se ha visto en la tarea de transformarse 
para atender los cambios que de ella se demandan (UNESCO, 
1998), por lo que se requiere impulsar acciones y diversificar 
la oferta, así como generar mayor conciencia de su importancia 
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para el desarrollo sociocultural y económico de las comuni- 
dades y para la construcción del futuro, en donde las nuevas 
generaciones deberán estar preparadas con nuevas compe- 
tencias y nuevos conocimientos e ideales. Los grandes desafíos 
y dificultades que enfrenta la educación superior son su finan- 
ciamiento, la igualdad de condiciones de acceso a los estudios, 
una mejor capacitación del personal, la formación basada 
en las competencias, la mejora y conservación de la calidad de 
la enseñanza, la investigación y los servicios, la pertinencia de los 
planes de estudio, las posibilidades de empleo de los diploma- 
dos, el establecimiento de acuerdos de cooperación eficaces y 
la igualdad de acceso a los beneficios que reporta la coopera- 
ción internacional. 

La educación superior debe hacer frente a los retos que su- 
ponen las nuevas oportunidades que abren las tecnologías, que 
mejoran la manera de producir, organizar, difundir y contro- 
lar el saber y de acceder al mismo con la intención de encontrar 
soluciones para estos desafíos y de poner en marcha un proce- 
so de profunda reforma de la educación superior. La UNESCO 
(1998) proclama como misiones de la educación superior: edu- 
car, formar y realizar investigación; igualdad de acceso; for- 
talecimiento de la participación y promoción del acceso de las 
mujeres; promoción del saber mediante la investigación en 
los ámbitos de la ciencia, el arte y las humanidades y la difu- 
sión de sus resultados; orientación a largo plazo fundada en la 
pertinencia; reforzar la cooperación con el mundo del traba- 
jo y el análisis y la previsión de las necesidades de la socie- 
dad; la diversificación como medio de reforzar la igualdad de 
oportunidades; métodos educativos innovadores: pensamien- 
to crítico y creatividad; el personal y los estudiantes como 
principales protagonistas; evaluación de la calidad; el poten- 
cial y los desafíos de la tecnología; reforzar la gestión y el fi- 
nanciamiento; la financiación de la educación superior como 
servicio público; de la fuga de cerebros a su retorno, y las aso- 
ciaciones y alianzas. 

Por otro lado, establece que las comunidades deberán tomar 
acciones en el plano nacional, en el de los sistemas y las ins- 
tituciones, y en el internacional, en particular por iniciativa de 
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la UNESCO. En México el Consejo Nacional de la ANUIES se dio 
a la tarea de construir la visión del sistema de educación su- 
perior (SES) para el año 2020 (ANUIES, 2001). La visión, en es- 
te sentido, supone que para entonces habrá un compromiso 
efectivo del gobierno en todos sus niveles (federal, estatal, 
municipal), de los poderes legislativos y de la sociedad civil 
con la educación superior. Considera la existencia de un siste- 
ma de educación superior vigoroso, que realizará sus tareas 
sustantivas de formación de profesionales e investigadores, 
de generación y aplicación del conocimiento, y de extensión 
y preservación de la cultura en condiciones de calidad, perti- 
nencia, cobertura y equidad equiparables con los indicadores 
internacionales. 

La propuesta parte del convencimiento de que éste necesita 
transformarse radicalmente para poder responder con opor- 
tunidad, equidad, eficiencia y calidad al conjunto de demandas 
que le plantean tanto la sociedad mexicana como las transfor- 
maciones delos entornos nacional e internacional. La estra- 
tegia de cambio de la ANUIES tiene como principio orientador 
fundamental la búsqueda del mejoramiento integral y el ase- 
guramiento de la calidad del sistema de educación superior, 
por lo que las propuestas de acciones para las IES compren- 
den: consolidación de cuerpos académicos; desarrollo integral de 
los alumnos; innovación educativa; vinculación y gestión, y 
planeación y evaluación institucional. Propuestas de acciones 
para el sistema de educación superior: evaluación y acredi- 
tación; sistema nacional de información; redes académicas 
y movilidad y universidad virtual, y propuestas para acciones 
del Estado: expansión y diversificación; consolidación de la 
infraestructura; planeación y coordinación; marco jurídico y 
financiamiento. Las acciones estratégicas para transformar 
y mejorar la calidad del sistema de educación superior son: 
mejorar el perfil del profesorado y consolidar cuerpos acadé- 
micos en las IES, ampliar su cobertura, mejorar la pertinencia 
de los programas académicos, ampliar y fortalecer su capaci- 
dad para generar y aplicar el conocimiento, fortalecer la vincu- 
lación, impulsar la innovación, sustentar su operación en 
redes de cooperación, mejorar la gestión académico-adminis- 
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trativa y consolidar el sistema nacional de evaluación y acredi- 
tación. 

Los planteamientos realizados por la ANUIES son retoma- 7 
dos por el gobierno federal a través del Programa Sectorial 
de Educación 2007-2012, y establece como principal objeti- 
vo elevar la calidad de la educación. Como estrategias para 
lograr este objetivo en el nivel de educación superior plantea 
fortalecer los procesos de habilitación de mejoramiento del 
personal académico; fomentar la operación de programas de 
apoyo y atención diferenciada a los estudiantes para favore- 
cer su formación integral y mejorar su permanencia, egreso 
y titulación oportuna; contribuir a extender y arraigar una cul- 
tura de la planeación, de la evaluación y de la mejora continua 
de la calidad educativa en las IES, tanto públicas como par- 
ticulares; favorecer la introducción de innovaciones en las 
prácticas pedagógicas e impulsar la internacionalización de 
la educación superior mexicana y de sus instituciones. 


EVALUACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR 


La evaluación de resultados (López y Escobar, 2006) fue una 
medida coyuntural adoptada por la mayoría de los países 
para enfrentar la contracción del gasto público educativo del 
nivel superior en el marco de la crisis económica mundial de 
los años ochenta, pero poco a poco se convirtió en el principal 
instrumento de las políticas para la enseñanza universitaria 
formuladas por los organismos multilaterales como el Banco 
Mundial (BM), la Organización para la Cooperación y el Desa- 
rrollo Económico (OCDE) y la UNESCO, los cuales coinciden en 
identificar una asociación indisoluble entre mejoramiento 
de la calidad, evaluación de resultados y financiamiento di- 
ferenciado. En México es la tendencia más significativa de 
las políticas gubernamentales para la educación superior pú- 
blica como herramienta para inducir su reforma. La política 
de evaluación se refiere al conjunto de procedimientos utili- 
zados para verificar en qué medida los sujetos académicos, 
los programas, las escuelas, las áreas o, en su caso, las institu- 
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ciones, se adecuan a estándares y parámetros en los que se 
fijan los atributos asignados a la educación por parte de los 
circuitos oficiales de poder. Su adopción configura un nuevo 
paradigma de regulación basado en la relación de evaluación 
establecida entre éstas y los gobiernos, lo que redimensiona 
la categoría y el objeto de la evaluación. 

Actualmente la evaluación de la educación superior en 
México (Rubio, 2006) la realizan un conjunto de instancias 
y organismos. Desde 2001 el gobierno federal ha trabajado con 
los organismos evaluadores buscando su coordinación en un 
Sistema Nacional de Evaluación y Acreditación, éstos son: los 
Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Edu- 
cación Superior (CIEES), el Centro Nacional de Evaluación pa- 
ra la Educación Superior (Ceneval) y el Copaes. Para evaluar la 
calidad de los programas de posgrado se cuenta con los es- 
quemas y procedimientos del Padrón Nacional de Posgrado 
de Calidad (PNPC) del Consejo Nacional de Ciencia y Tecno- 
logía (Conacyt) y para otorgar el Reconocimiento de Validez 
Oficial de Estudios (RVOE) a programas educativos ofrecidos 
por las instituciones particulares. Desde su creación en 1984, 
el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) ha sido la princi- 
pal instancia de evaluación externa de la calidad de los pro- 
ductos de trabajo de los profesores investigadores de las IES 
y de los investigadores de los centros de investigación. 

Las modalidades de evaluación en las universidades públi- 
cas en México se realizan (López y Escobar, 2006; Rubio, 2006) 
en el ámbito institucional, programas educativos y rendimiento 
individual: estudiantes y académicos. Entre 1990 y 1992 la Co- 
misión Nacional para la Evaluación de la Educación Superior 
(Conaeva) impulsó en las universidades públicas mexicanas lo 
que denominó ejercicios de autoevaluación, los cuales fueron 
diseñados y monitoreados conjuntamente por la Subsecre- 
taría de Educación Superior e Investigación Científica (SESIC) 
(hoy Subsecretaría de Educación Superior) y la ANUIES, arrai- 
gándose en la mayoría de las instituciones públicas como 
parte de sus procesos de planeación, de formulación de sus pro- 
gramas de desarrollo institucional y de evaluación externa, 
permitiendo mayor autoconocimiento de las universidades 
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a la vez que contribuyeron a la formación de un sistema de 
información básica del subsistema de UPE. 

El Pronae 2001-2006 planteó el tema de la evaluación y la ne- 
cesidad de su fortalecimiento (López y Escobar, 2006; Rubio, 
2006), conduciendo a las universidades públicas a entregar 
reportes de autoevaluación para acceder a recursos adiciona- 
les, como los otorgados mediante el Fondo para la Moderni- 
zación Educativa (Fomes), el Promep, el Fondo de Inversión de 
UPE con Evaluación de la ANUIES (FIUPEA), y más recientemen- 
te, el PIFI. La evaluación del rendimiento individual comprende 
dos ámbitos: la evaluación del estudiante y la evaluación del 
personal académico. La evaluación del estudiante, cuyo pro- 
pósito es valorar la calidad del proceso formativo que brindan 
las IES en el país, se encuentra a cargo del Ceneval. En el ám- 
bito de los académicos, las primeras evaluaciones externas 
fueron aplicadas por el Conacyt en 1986, para la integración del 
SNI. Sin embargo, la evaluación masiva de los académicos 
de las IES públicas se inicia en 1992 y aparece asociada con la 
asignación de estímulos económicos para los profesores de 
tiempo completo. En cuanto a la evaluación de programas aca- 
démicos, señalan que la experiencia en acreditación de las 
IES públicas mexicanas empieza con la evaluación externa 
de los programas de posgrado realizada por el Conacyt, de cu- 
yos resultados depende la incorporación al hoy PNPC y, por 
tanto, el acceso a bolsas de apoyo financiero para becas estu- 
diantiles, el mejoramiento de la infraestructura y equipo del 
programa. 


PROGRAMA INTEGRAL DE FORTALECIMIENTO INSTITUCIONAL 
(PIFI) 


A finales de los años ochenta y durante los noventa, el gobier- 
no mexicano implementó algunos programas como: Fomes, 
Promep, Fondo de Aportaciones Múltiples (FAM) para la am- 
pliación, modernización, mantenimiento y equipamiento de 
los espacios físicos, Programa de Apoyo al Desarrollo Univer- 
sitario (Proadu), Programa para la Normalización de la Admi- 
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nistración (Pronad). Estos programas contaban con algunas 
características novedosas respecto a las formas de negociación 
y asignación de recursos a las IES, como perseguir una fina- 
lidad específica, mediante una asignación de recursos única, es 
decir, no regulable y que no formara parte del presupuesto 
anual irreductible; funcionar bajo reglas de operación estable- 


- cidas por la federación, lo que implicaba algún mecanismo de 


evaluación y participar de manera voluntaria (Sevilla, Galaz 
y Arcos, 2008; SEP, 2006; Rodríguez, 2002). La intención detrás 
de estos programas ha sido mejorar la calidad de la educación 
superior a partir de recursos que, si bien son extraordinarios 
y limitados, pueden propiciar un cambio institucional. Entre 
los temas a los que se orientan los recursos se encuentran: 
mejorar el desempeño y la formación de los profesores de 
carrera de las IES; modernizar la infraestructura y los servi- 
cios administrativos, apoyar la investigación, y la construcción 
y el equipamiento de espacios físicos (López y Casillas, 2005). 

En la administración federal 2001-2006 (Comas et al., 
2008; Chehaibar et al., 2007; SEP, 2006; Navarro, 2005), el Pro- 
nae, con el objetivo de proporcionar una educación de calidad 
adecuada a las necesidades de todos los mexicanos, asoció la 
calidad a un conjunto de indicadores que orientarían el diseño 
y la operación de los programas específicos dirigidos a las IES 
públicas. Ante la diversidad de programas implementados para 
el financiamiento de la educación con distintos objetivos, la 
política central que se siguió en el sexenio 2001-2006, dentro 
del objetivo estratégico del Pronae referido a la calidad, fue la 
formulación de los PIFI en las universidades, para conjuntar 
y armonizar todas o gran parte de las acciones institucionales 
con la finalidad de impulsar la mejora continua y el asegu- 
ramiento de la calidad de los programas y servicios educati- 
vos que ofrecen las IES, así como de su gestión académica y 
administrativa. El impulso a la formulación de los PIFI en las 
IES constituyó el principal instrumento de política de la SEP 
para inducir el cambio en un amplio segmento del sistema 
público de educación superior. 

Para la formulación de los PIFI en las universidades, la SESIC 
hasta 2005 (Chehaibar et al., 2007), transformada en Subsecre- 
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taría de Educación Superior, desplegó diversas acciones ha- 
cia las universidades en el marco de los PIFI y otorgó apoyos 
por medio de la articulación de los programas ya existentes que 
operaban con financiamiento extraordinario y de manera 
desarticulada, y estableció los lineamientos, criterios e indi- 
cadores, mismos que fueron revisados y ajustados cada año. 
Dos conceptos formulados para las autoridades educativas 
constituyeron los ejes centrales de los PIFI: el de capacidad y 
el de competitividad académica, por lo que los procesos de pla- 
neación de cada una de las universidades se realizaron des- 
de los mismos lineamientos y criterios. Los apoyos que se 
obtienen de este programa (SEP, 2006) se canalizan a UPE y de 
apoyo solidario a través de proyectos integrales que son for- 
mulados a partir de un ejercicio de planeación estratégica 
que integra el ámbito institucional de las DES y de la gestión 
institucional. 

La formulación y actualización de los PIFI ha observado al- 
gunos efectos positivos y negativos. Entre los primeros tene- 
mos que ha permitido fortalecer la cultura de la planeación 
y generar una participación creciente en ejercicios de eva- 
luación externa, de acreditación y de certificación de proce- 
sos estratégicos de gestión; se destaca la mejora de varios de los 
indicadores, fortaleciendo a las universidades, al modificar 
tanto su comportamiento organizacional como el compromi- 
so de sus dirigentes; se ha logrado aglutinar grupos capaces 
de planear colectivamente, revisar y asimilar las mejores prác- 
ticas de seguimiento y desarrollar sistemas de información 
más confiables para apoyar la toma de decisiones; se ha ge- 
neralizado la tendencia en las IES para establecer planes de 
desarrollo con una mayor participación del personal acadé- 
mico de la institución; se ha mejorado la capacidad de nego- 
ciación de las IES como consecuencia del logro de mejores 
indicadores y la mejora de su prestigio y credibilidad ante la 
sociedad (SEP, 2006; Díaz, 2008; Comas et al., 2008). 

Por otra parte, algunos cuestionamientos existentes estri- 
ban en lo desgastante del proceso y el enorme esfuerzo ins- 
titucional invertido; en la preponderancia a la atención de los 
indicadores de desempeño sobre los procesos que los generan; 
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en el nivel y la calidad de la participación de las comunida- 
des académicas en el proceso de planeación; en el incremen- 
to en las brechas de calidad entre instituciones, a pesar de ser 
algo que el programa busca disminuir; en limitar las liber- 
tades universitarias para pensar y construir su propio futuro 
institucional en función de las demandas de sus contextos; 
en la tendencia homogeneizante de los programas y el isomor- 
fismo institucional (Kent, 2005; Gil, 2006; Navarro, 2005; Co- 
mas et al., 2008). 


ORGANISMOS ACREDITADORES EN MÉXICO 


En octubre de 2000 la SEP, en coordinación con la ANUIES, creó 
Copaes con el objeto de regular el quehacer de los organis- 
mos acreditadores, evitar posibles conflictos de intereses e in- 
formar a la sociedad acerca de la calidad de los programas 
y de las instituciones, constituyéndose en la única instancia 
autorizada por el gobierno federal para conferir reconocimien- 
to a organizaciones, cuya finalidad sea acreditar programas 
académicos de educación superior de instituciones públicas o 
privadas. En 2010, 27 organismos acreditadores de educación 
superior en México contaban con reconocimiento por el Co- 
paes, entre ellos el Consejo de Acreditación de la Enseñanza de 
la Ingeniería, A.C. (Cacei, 2006). 

El marco general para los procesos de acreditación de pro- 
gramas académicos que establece el Copaes (2009) señala 
que la acreditación de un programa académico de nivel su- 
perior es el reconocimiento público y formal que otorga un or- 
ganismo acreditador no gubernamental, en el sentido de que 
cumple con determinados criterios, indicadores y parámetros 
de calidad en su estructura, organización, funcionamiento, 
insumos, procesos de enseñanza, servicios y en sus resultados. 
Significa también que el programa tiene pertinencia social. 
La utilidad que tiene la acreditación de programas académicos 
puede ser múltiple, según la intencionalidad con la que se 
haga: jerarquización, financiamiento, referente para los usua- 
rios y para la toma de decisiones de las IES y las autoridades 
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educativas, pero su fin primordial será reconocer la calidad 
del programa y propiciar su mejoramiento. Los objetivos de 
la acreditación de programas académicos son, entre otros: 
reconocer públicamente la calidad de los programas académi- 
cos de las IES e impulsar su mejoramiento; fomentar, a través 
de sus programas académicos, una cultura de mejora continua; 
propiciar que el desempeño de los programas alcance paráme- 
tros de calidad nacionales e internacionales; contribuir a que 
éstos dispongan de recursos suficientes y de los mecanismos 
idóneos para asegurar la realización de sus propósitos; pro- 
piciar la comunicación e interacción entre los sectores de la 
sociedad en busca de una educación de mayor calidad y per- 
tinencia social; promover cambios significativos en las insti- 
tuciones y en el sistema de educación superior acordes con 
las necesidades sociales presentes y futuras; fomentar que las 
instituciones y sus entidades académicas cumplan con su mi- 
sión y sus objetivos; proveer a la sociedad información sobre 
la calidad de los programas educativos de nivel superior. 
De acuerdo con el Copaes (2009), para proceder a la acre- 
ditación de un programa educativo éste deberá contar con di- 
versos factores: un programa académico de calidad es aquel 
que cuenta con un equilibrio adecuado entre profesores con 
cierta antigúedad en el programa y los nuevos, con una planta 
académica idónea de soporte (nivel de habilitación, tiempo 
de dedicación y distribución de cargas académicas); con pro- 
ducción de material didáctico, publicación de libros, capítu- 
los de libros, artículos científicos publicados en revistas con 
arbitraje; con experiencia en las actividades profesionales 
y adecuada relación de éstas con la docencia; con un currículum 
actualizado y pertinente que explicite y desarrolle la conduc- 
ción del proceso de enseñanza-aprendizaje, la investigación y 
difusión de la cultura y sea sujeto a revisiones periódicas; con 
altas tasas de eficiencia terminal, retención de alumnos, egreso, 
titulación; servicios eficientes y oportunos de atención indi- 
vidual y grupal de estudiantes; con procesos, mecanismos e 
instrumentos apropiados para la evaluación de los aprendi- 
zajes alcanzados en función del currículum; con infraestruc- 
tura de apoyo al trabajo académico, de profesores y alumnos, 
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moderna, disponible, suficiente y equipada; con un programa 
institucional de servicio social, pertinente y rigurosamente sus- 
tentado, articulado al programa académico y al entorno de 
éste; con resultados evidentes del seguimiento de egresados, 
con pruebas de que los egresados titulados son ampliamen- 
te aceptados en el mundo laboral y reconocidos por su sólida 
formación; con sistemas eficientes de conducción, gestión, ad- 
ministración y financiamiento, y con instrumentos jurídicos 
actualizados, suficientes y coherentes. 

Para 2010, el Copaes ha otorgado reconocimiento a 27 or- 
ganismos acreditadores de la educación superior en México 
para las áreas de Ingeniería, Medicina Veterinaria y Zootec- 
nia, Medicina General, Agronomía, Arquitectura, Psicología, 
Contaduría y Administración, Odontología, Informática y Com- 
putación, Ciencias Sociales, Enfermería, Diseño, Ciencias 
Químicas, Turismo, Ciencia Económica, Nutriología, Farma- 
céutica, Derecho, Biología, Cultura de la Actividad Física y 
Comunicación; en diciembre de 2007 fueron reconocidos por 
el Copaes tres organismos más en las áreas de Pedagogía y 
Educación, Artes y Humanidades. En febrero de 2010 obtuvo 
su reconocimiento el Consejo Mexicano para la Acreditación 
en Optometría. Los programas educativos acreditados por 
Copaes en IES han aumentado de 156 en 2002 a 2 028 al 31 
de marzo de 2010; 1 504 son de instituciones públicas y 524 de 
instituciones privadas (Copaes, 2010). 

Con base en lo expuesto, el estudio se acota a las DES de in- 
geniería en México, abordando sobre la acreditación de la edu- 
cación superior en esta área. 


LA ACREDITACIÓN DE LA EDUCACIÓN SUPERIOR 
EN INGENIERÍA EN MÉXICO 


Según el Consejo de Acreditación de la Enseñanza de la Inge- 
niería (Cacei, 2006), en México la expansión de nuestro sistema 
educativo y su creciente complejidad han hecho necesario 
establecer un sistema de acreditación y los criterios básicos 
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de validez y confiabilidad que le son inherentes. Asimismo, 
por razones derivadas de la modernización económica de 
nuestro país, la globalización de la economía y los acuerdos 
sobre transferencia de servicios, derivados de la formación 
de ingenieros, obliga a formar profesionales de esta especia- 
lidad más competitivos, siendo una de las opciones para me- 
jorar la calidad de la educación superior, el establecimiento 
de sistemas de acreditación de programas en las diferentes dis- 
ciplinas. 

Las diferentes IES formadoras de ingenieros (Cacei, 2006), 
agrupados en la Asociación Nacional de Facultades y Escue- 
las de Ingeniería (ANFEI), buscando la superación académica 
y la mejora de los programas de enseñanza de la ingeniería, 
crearon un sistema de acreditación en el que participaron 
los colegios y asociaciones de ingeniería conjuntamente con los 
CIEES, del cual surgió el Sistema Mexicano de Acreditación 
de Programas de Ingeniería, cuya función es identificar cuáles 
programas de ingeniería cumplen con los criterios mínimos 
de calidad tal que coadyuve y promueva la mejora continua de 
la educación de la ingeniería en beneficio de la sociedad en ge- 
neral. Así, en 1993 el Secretariado Conjunto de la Conaeva puso 
en marcha una instancia colegiada con personalidad jurídica 
que tuviese a su cargo la acreditación de programas académicos 
de nivel superior en el área de ingeniería, con la participa- 
ción de los colegios más importantes en este campo profesio- 
nal, la ANUIES y otras asociaciones que representan a IES, la 
Dirección General de Profesiones, así como el sector produc- 
tivo a través de las cámaras correspondientes. 

En julio de 1994 el Cacei quedó formalmente constituido 
como una asociación civil cuyo órgano máximo de gobierno 
lo constituye su asamblea de asociados. El Cacei es la primera 
instancia de este género que se constituye en nuestro país. 
De diciembre de 2002 a marzo de 2010 ha acreditado 613 pro- 
gramas de ingeniería que se ofrecen en diversas IES en Méxi- 
co. En este contexto, se realizó una investigación sobre los 
indicadores de capacidad y competitividad de las DES de inge- 
niería de las UPE en México, buscando describir su desempeño. 
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RESULTADOS DESCRIPTIVOS DE LOS INDICADORES 
DE CAPACIDAD Y COMPETITIVIDAD ACADÉMICA DE LAS 
DEPENDENCIAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR (DES) 
DE INGENIERÍA EN LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS 
ESTATALES (UPE) EN MÉXICO 


La descripción de los datos se realizó sobre los resultados 
totales de los indicadores de capacidad y competitividad aca- 
démica de 109 DES de ingeniería representadas en 44 UPE 
que contenían información para el análisis y que registraron 
sus PIFI ante la Subsecretaría de Educación Pública depen- 
diente de la SEP. Los resultados incluyeron los datos totales del 
periodo 2000-2006, organizados en tablas: habilitación de PTC, 
generación y aplicación de conocimiento, programas, procesos 
y resultados educativos. En los siguientes apartados se pre- 
sentan los resultados de la capacidad académica en las DES 
de ingeniería de las UPE en México en el periodo 2000-2006 en 
diferentes tablas. Se describe la evolución de los indicado- 
res de los profesores de tiempo completo: PTC por grado aca- 
démico, PTC en el SNI, PTC con perfil deseable Promep, PTC 
que imparten asesoría, LGAC y CA, CAC, CAES y CAEF. 


CONCLUSIONES Y ANÁLISIS DE RESULTADOS 


La población de PTC de las DES de ingeniería de las UPE regis- 
tró una evolución en su grado de habilitación del año 2000 a 
2006. En este periodo mostró un crecimiento en el número 
de PTC, pasando de 13 277 en 2000 a 17 324 en 2006. Del to- 
tal de PTC en 2000, 993 (7.5 por ciento) contaban con doc- 
torado, 2 140 (16.1 por ciento) contaban con maestría y 117 
(0,9 por ciento) con especialidad, mientras que en 2006 el nú- 
mero de doctores fue de 2701 (15.6 por ciento), con maestría 
3 845 (22.2 por ciento), con especialidad 222 (1.3 por ciento). 
El número de SNI durante el periodo pasó de 365 (2.7 por cien- 
to) en 2000 a 1 068 (6.2 por ciento) en 2006; los PTC con per- 
fil Promep pasaron de 1 091 (8.2 por ciento) en 2000 a 3081 
(17.8 por ciento) en 2006, y los PTC que imparten tutoría pa- 
saron de 2 387 (18 por ciento) en 2000 a 7 143 (41.2 por ciento) 
en 2006 (véase la tabla 1). 


TABLA 1 
NÚMERO Y PORCENTAJES DE LOS INDICADORES DE HABILITACIÓN DE PROFESORES DE TIEMPO COMPLETO 
DE LAS DEPENDENCIAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE INGENIERÍA DE LAS UNIVERSIDADES 
PÚBLICAS ESTATALES EN MÉXICO EN EL PERIODO 2000-2006 


Números 


Indicadores de habilitación de pPrc* del PIFI Año 


OOOO Y | 200: | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 
Ptc con especialidad č Y 17| 13% | 134 | 132 | 140 | 212 | 222 | 
Prcconsi ooo Y 365 | 9 | 56 | 70 | 839 | oai | 1068 
PTC con perfil Promep — | 1091 | 1470 | 1465 | 1816 | 2203 | 2415 | 3081 | 


Indicadores de habilitación de PTC del PIF 


o ooo o | 2000 | 200: | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 
Prc con doctorado Y] 75 | 93 | 96 | 107 | n8 | 136 | 156 | 
PTC con maestría | 161 | 193 | 193 | 204 | 204 | 210 | 222 | 
PTC con especialidad _ Y 09 | o9 | o9 | os | os | 12 | 13 | 
Preeoasni o oOo o O 27 S s f 37 | 4e | so | 55 | 62 | 
PTC con perfil Promep____  — — | 82 | 141 | 178 | 
PTC que imparten tutoría | 180 | 389 | 412 | 


*PTC, profesores de tiempo completo; PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucional; SNI, Sistema Nacional de 
Investigadores; Promep, Programa de Mejoramiento del Profesorado. 
**Total de profesores de tiempo completo de la DES de ingeniería de las UPE. 
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Los indicadores de habilitación de PTC de las DES de inge- 
niería de las UPE en México mostraron un incremento en el 
periodo 2000 a 2006 en su número total de profesores, 4 047 
más y un incremento en el número con doctorado de 7.5 a 
15.6 por ciento. El número de profesores con maestría au- 
mentó de 16.1 a 22.2 por ciento y con especialidad pasó de 
0.9 a 1.3 por ciento. El número de PTC con SNI aumentó de 2.7 
a 6.2 por ciento, con perfil Promep se incrementó de 8.2 a 
17.8 por ciento, y el número de docentes que imparten tutoría 
se incrementó de 18 a 41.2 por ciento. Vemos un aumento dis- 
creto de los SNI, ya que ingresar a este sistema requiere generar 
producción de divulgación científica a corto y mediano plazo. 

Los resultados de los indicadores de CA de las DES de inge- 
niería de las UPE en México mostraron un incremento de 2000 
a 2006. En este periodo, el número total de CA registrados por 
la DES de ingeniería fue de 151 en el año 2000 y de 883 en 2006. 
Para el año 2000 se registraron 4 (2.6 por ciento) cuerpos aca- 
démicos consolidados (CAC), diez (6.6 por ciento) cuerpos 
académicos en consolidación (CAEC) y 137 (90.7 por ciento) 
cuerpos académicos en formación (CAEF). En 2006 el número 
de CAC pasaron a 167 (18.9 por ciento), los CAEC llegaron a 187 
(21.2 por ciento) y los CAEF pasaron a 529 (59.9 por ciento). 
Por su parte, las LGAC registradas en el periodo contemplado 
pasaron de 470 en 2000 a 1650 en 2006 (véase la tabla 2). 

En general los indicadores de LGAC y CA de las DES de in- 
geniería de las UPE en México en el periodo 2000 a 2006 mos- 
traron un incremento; en términos porcentuales, el aumento 
fue de 2.6 a 18.9 por ciento en el número de cac, de 6.6 
a 21.2 por ciento en los CAEC, y una disminución de 90.7 a 
59.98 por ciento en el número de CAEF. Esto se debe a que se 
destinó a la categoría de CA para mejorar su grado de conso- 
lidación mayores recursos financieros durante 2006. 

Como parte del análisis de los resultados de los indicado- 
res de competitividad académica en las DES de ingeniería de las 
UPE en México en el periodo 2000-2006, se describe la evolu- 
ción de los indicadores de programas educativos evaluados 
por los Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la 
Educación Superior (CIEES) y programas educativos acredi- 


TABLA 2 
NÚMERO Y PORCENTAJES DE LÍNEAS DE GENERACIÓN Y APLICACIÓN DEL CONOCIMIENTO Y CUERPOS ACADÉMICOS 
DE LAS DEPENDENCIAS DE EDUCACIÓN SUPERIOR DE INGENIERÍA DE LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS ESTATALES 
EN MÉXICO EN EL PERIODO 2000-2006 


Números 


AA 
Indicador de LGAC y CA del PIF1* pr 
2000 2002 2003 2004 | 2005 


2006 
47 1783 [1822 [1650 


Añ 
io EAS aa A A 
2001 2003 | 2004 | 2005 | 2006 


* PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucional. 
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tados, la evolución de la matrícula, los indicadores de proce- 
sos educativos y los indicadores de resultados educativos. En 
este caso, los programas educativos registraron un incremen- 
to en el número que se impartieron, pasando de 678 en 2000 
a 911 en 2006. El número de programas actualizados en los 
últimos cinco años pasó de 42.8 por ciento (290) en 2000 a 
70.4 por ciento (641) en 2006. Para estas mismas fechas el to- 
tal de programas evaluados por los CIEES aumentó de 29.5 por 
ciento (200) a 49.3 por ciento (449). De éstos, el número de 
Técnicos Superior Universitario y Licenciatura (TSU/PA y Lic.) 
en el nivel 1 representaron el mayor crecimiento en el periodo 
con 26.5 por ciento (53) a 55.9 por ciento (251), a diferencia de 
los TSU/PA y Lic. en el nivel 2, que bajaron de 30.5 por ciento (61) 
a 23.6 por ciento (106), así como los TSU/PA y Lic. en el nivel 
3 que de 43.0 por ciento (86) pasaron a 20.5 por ciento (92) en 
2006, mostrando una disminución en términos porcentuales 
en el periodo. Por su parte, el número de programas de TSU/ 
PA y Lic. acreditados representaron 0.9 por ciento en 2000 y 
24.7 por ciento en 2006 (véase la tabla 3). 

En resumen, las DES de ingeniería de las UPE en México en 
el periodo 2000 a 2006 muestran un incremento de 29.5 a 49.3 
por ciento en el número total de programas educativos eva- 
luados por los CIEES; un incremento de 26.5 a 55.9 por cien- 
to en la cantidad de programas evaluados en el nivel 1; en el 
número de programas educativos actualizados en los últimos 
cinco años de 42.8 a 70.4 por ciento y en el de programas educa- 
tivos TSU/PA y Lic. acreditados de 0.9 a 24.7 por ciento, así como 
una disminución en el número de programas evaluados en los 
niveles 2 de 30.8 a 23.6 por ciento y nivel 3 del CIEES de 43.0 
a 20.5 por ciento. Lo anterior indica que la evaluación y acre- 
ditación de los programas educativos fue estimulada por la 
política pública en materia de educación a nivel federal. 

Por otra parte, el total de matrícula atendida en las DES de 
ingeniería de las UPE en México en el periodo 2001, 2003 y 2006 
fue de 151 924 alumnos atendidos en 2001, 179 213 en 2003 y 
184 548 en 2006. El nivel de licenciatura concentra la mayor 
matrícula atendida con 143 933 alumnos (94.7 en 2001), 169 579 
alumnos en 2003 (94.6 por ciento) y con 174 365 alumnos en 


TABLA 3 
NÚMERO Y PORCENTAJES DE PROGRAMAS EDUCATIVOS DE LAS DES DE INGENIERÍA 
DE LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS ESTATALES EN MÉXICO EN EL PERIODO 2000-2006 


Indicador del apartado de programas 
educativos del PIFI* 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 


Número de TSU/PA y Lic. Nivel 3 CIEES 
Número total de PE evaluados CIEES 


Indicador del apartado de programas 1 
_ Número de PE actualizados últimos cinco años | 42.8 | 446 | 467 | 548 | 
_ Número de PE TSU/PA y Lic. acreditados | 09 | 18 | 41 | 66 | 123 | 193 | 247 | 
| Número total de PE evaluados CIEES *** | 295 | 343 | 366 | 416 | 381 | 403 | 493 | 


* PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucional; PE programas educativos; TSU, técnico superior universitario; 
PA, profesional asociado; Lic., licenciaturas. CIEES (Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación 
Superior) otorga tres niveles de evaluación: el nivel 1 es el nivel máximo, los niveles 2 y 3 se aplican para los programas 
que requieren acciones para mejorar en su calidad educativa. 

** Calculado en relación con el número total de PE evaluados por el CIEES. 

*** Calculado en relación con el número total de PE que imparte la DESS. 
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2006 (94.5 por ciento). Se observa un incremento en la ma- 
trícula atendida, sin embargo se mantiene una similitud en 
el nivel porcentual (véase la tabla 4). 


TABLA 4 
NÚMERO Y PORCENTAJES DEL INDICADOR DE MATRÍCULA 
EN LAS DES DE INGENIERÍA DE LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS 
ESTATALES EN MÉXICO DE LOS AÑOS 2001, 2003 y 2006 


Indicador de matrícula por 
nivel educativo del PIFI* 2001 
Especialización 
648 


8 
Maestría | 4879 | 6189 | 6661 
Doctorado | 648 | 80 | 1134 | 


Indicador de matrícula por 
nivel educativo del PIFI* 2001 2003 


2003 — 
CN 

7 

A 

000 — 


ETA 
Total matrícula | 1000 | 


* PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucional; TSU, 
técnico superior universitario; PA, profesional asociado. 


Las DES de ingeniería de las UPE en México en los años 2001, 
2003 y 2006 mostraron un incremento en el total de la ma- 
trícula, concentrada principalmente en el nivel de licenciatu- 
ra manteniendo el porcentaje de 94 por ciento en los años 
considerados. Los niveles de especialización, maestría y docto- 
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rado mostraron un incremento, a excepción de los TSU/PA, que 
presentan un aumento de la matrícula en 2003 y una dismi- 
nución en 2006; sin embargo, a nivel porcentual la concentra- 
ción de matrícula total en los niveles de posgrado no fue mayor 
a seis por ciento. Es de interés observar que a pesar del cre- 
cimiento en términos porcentuales del grado de habilitación 
de los PTC, PTC con SNI, con perfil Promep y PTC que imparten 
tutoría, cuerpos académicos y programas evaluados y acredi- 
tados, la matrícula de nivel licenciatura tuvo una ligera disminu- 
ción de 94.7 a 94.5 por ciento entre los años 2001 a 2006. 

Los indicadores de procesos educativos en las DES de inge- 
niería y tecnología de las UPE en México, en el periodo 2000- 
2006, fueron analizados considerando el promedio de los 
porcentajes y el promedio del índice de satisfacción; cabe 
aclarar en cuanto al cálculo de los índices, el que cada institu- 
ción educativa establece su índice de satisfacción con base en 
sus estudios de investigación institucionales, situación que se 
refleja en una variación en los datos que se presentan. Los in- 
dicadores de procesos educativos mostraron un incremento 
en todos sus indicadores. Los alumnos que reciben tutoría 
registraron un promedio de porcentaje de 23.7 por ciento en 
2000 y 74 por ciento en 2006. El promedio de porcentaje de pro- 
gramas educativos con tasa de titulación superior a 70 por cien- 
to registró 16.3 por ciento en 2000 y 30.4 por ciento en 2006. 
El promedio de porcentaje de programas educativos con tasa de 
retención del primero al segundo año superior a 70 por cien- 
to, registró 32.1 por ciento en 2000 y 67.6 por ciento en 2006. 
El promedio del índice de satisfacción de estudiantes fue de tres 
por ciento en 2000 y de diez por ciento en 2006 (véase la tabla 
5). Los indicadores de esta área analizada mostraron un incre- 
mento en todas sus variables, siendo el mayor en el porcentaje 
de alumnos que reciben tutoría de 23.7 a 74.0 por ciento, se- 
guido por el porcentaje de programas educativos con tasa de 
retención del primer al segundo año superior a 70 por ciento. 

Los resultados educativos en las DES de ingeniería de las UPE 
en México fueron analizados considerando el promedio de los 
porcentajes, así como el promedio del índice de satisfacción 
de datos obtenidos de la información arrojada por las 44 UPE 


TABLA 5 
PROMEDIO DE PORCENTAJES DE LOS INDICADORES DE PROCESOS EDUCATIVOS DE LAS DEPENDENCIAS DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR (DES) DE INGENIERÍA DE LAS UNIVERSIDADES PÚBLICAS ESTATALES (UPE) EN MÉXICO EN EL PERIODO 
2000-2006 


educativos del PIFI* 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 


Porcentaje de PE tasa de titulación superior 16.3 | 174 | 192 | 222 | 22.2 | 22.3 | 30.4 
a 70 por ciento* A 


Porcentaje de PE tasa de retención del 1° 
al 2do. año superior a 70 por ciento* 


* PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucional; PE, programa educativo. 
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que mostraron un incremento constante en sus indicadores 
durante el periodo 2000-2006. El promedio en cuanto a la efi- 
ciencia terminal en licenciatura (por cohorte generacional) 
fue de 19.4 por ciento en 2000 y de 34.9 por ciento en 2006. En 
el mismo periodo, el promedio de porcentaje de estudiantes 
titulados durante el primer año de egreso de licenciatura (por 
cohorte generacional) fue de 16.9 por ciento en 2000 y 28.5 
por ciento en 2006. El promedio de porcentaje de programas 
académicos que aplican el EGEL a estudiantes/egresados fue 
de 14.3 por ciento en 2000 y 38.5 por ciento en 2006; el mayor 
porcentaje registrado fue en 2005 con 38.7 por ciento. El pro- 
medio de porcentaje de programas académicos en los que se 
realiza seguimiento de egresados fue de 15.9 por ciento en 2000 
y 67.2 por ciento en 2006. El promedio de porcentaje de 
programas académicos que incorporan el servicio social en el 
currículo fue de 20.5 por ciento en 2000 y de 60.6 por ciento 
en 2006. El promedio de porcentaje de programas académicos 
que aplican procesos colegiados de evaluación del aprendi- 
zaje en 2000 fue de 16.6 y de 50.3 por ciento en 2006 (véase 
la tabla 6). 

El promedio de porcentaje de programas en los que 80 por 
ciento o más de sus titulados consiguieron empleo en menos 
de seis meses después de egresar fue de 20.6 por ciento en 
2000 y de 46.2 por ciento en 2006. El promedio de porcentaje 
de programas en los que 80 por ciento o más de sus titulados 
realizaron alguna actividad laboral durante el primer año des- 
pués de egresar y que coincidió o tuvo relación con sus estu- 
dios fue de 22.6 por ciento en 2000 y 47 por ciento en 2006. El 
promedio de porcentaje de una muestra representativa de 
la sociedad que tienen una opinión favorable de los resultados 
de la DES en 2000 fue de 4.8 por ciento y de 31.9 por ciento en 
2006. El porcentaje del índice de satisfacción de los empleado- 
res sobre el desempeño de los egresados fue de 2.7 por cien- 
to en 2000 y de 27.5 por ciento en 2006 (véase la tabla 6). Los 
indicadores mostrados en esta área señalan un incremento 
en todos sus indicadores; el mayor incremento se presenta en 
el porcentaje de programas educativos en los que se realiza 
seguimiento de egresados con 15.9 a 67.2 por ciento y el 


TABLA 6 
PROMEDIO DE PORCENTAJE DE LOS RESULTADOS EDUCATIVOS DE LAS DES DE INGENIERÍA DE LAS UPE EN MÉXICO EN 
EL PERIODO 2000-2006 


Indicadores de resultudos educativos del PIF1* 
Promedio de porcentaje de eficiencia terminal 
en licenciatura (por cohorte generacional) 
Promedio de porcentaje de estudiantes titulados 


durante el primer año de egreso de licenciatura 
(por cohorte generacional) 


Promedio de porcentaje de PE-que aplican el EGEL 
a estudiantes/egresados* 
Promedio de porcentaje de PE en los que se realizan 
seguimiento de egresados* 
Promedio de porcentaje de PE que incorporan 
el servicio social en el currículo* 
| Promedio de porcentaje de PE que aplican procesos 
colegiados de evaluación del aprendizaje* 
Porcentaje de PE en los que 80 por ciento o más 


de sus titulados consiguieron empleo en 
menos de seis meses después de egresar” 


Año 
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TABLA 6 (CONTINUACIÓN) 


Año 
Indicadores de resultados educasivos des mer LR II 


Promedio de porcentaje de PE en los que 80 por ciento 
o más de sus titulados realizó alguna actividad 
laboral durante el primer año después de egresar 

y que coincidió con sus estudios* 


Promedio de porcentaje de una muestra 

representativa de la sociedad que tienen una opinión 

favorable de los resultados de la DES 
Promedio de porcentaje de índice de satisfacción 73 48.9 | 178 | 396 
de los egresados** | 


Promedio de índice de satisfacción 
de los empleadores sobre el desempeño de los 
egresados** 


22.6 | 25.5 | 30.9 | 33.1 | 41.7 | 45.4 | 47.0 


* PIFI, Programa Integral de Fortalecimiento Institucional; PE se refiere a programas educativos; EGEL se refiere al examen 
general para el egreso de las licenciaturas. 
** Cada institución educativa establece su índice de satisfacción con base en sus estudios de investigación institucionales. 
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porcentaje de programas académicos que incorporan el ser- 
vicio social en el currículo con 20.5 a 60.6 por ciento. 

Los resultados descriptivos de los indicadores de capacidad 
y competitividad académica de las DES de ingeniería de las UPE 
en México en el periodo 2000-2006 mostraron en términos 
generales un incremento en sus indicadores, lo cual significa 
una mayor captación de recursos extraordinarios aportados 
por el PIFI para el desempeño de sus funciones, adaptándose 
las UPE, de esta forma, a la política pública federal implemen- 
tada por la SEP como estrategia para elevar la calidad de la edu- 
cación superior. 

La aplicación de los diversos programas para el mejoramien- 
to de la calidad en la educación, por parte del gobierno fede- 
ral, toman forma lentamente en los indicadores de las DES 
de ingeniería de las UPE en México, en este periodo 2000-2006. 
Sin embargo, a pesar de la evolución que muestran los resul- 
tados, se recomienda realizar un análisis de correlación en 
donde se determine la relación significativa de los indicado- 
res de capacidad y competitividad académica en los progra- 
mas educativos que oferta la DES de ingeniería. 
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